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AGNIESzKA CYBAL-MICHALSKA

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu

+INDYWIDUALISTYCZNE” VS ,, KOLEKTYWISTYCZNE"
ORIENTACJE NORMATYWNE MEODZIEZY AKADEMICKIE]

AsstrACT. Cybal-Michalska Agnieszka, ,Indywidualistyczne” vs ,kolektywistyczne” orientacje norma-
tywne milodziezy akademickiej ['Individualistic” vs. ‘Collectivist’ Normative Orientations of University
Youth]. Studia Edukacyjne nr 45, 2017, Poznan 2017, pp. 7-17. Adam Mickiewicz University Press.
ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/ se.2017.45.1

In the article, the author refers to the individualism-collectivism dichotomy, which is a theoretical
construct serving to explain the mutual relations of the individual and the group. It moreover provi-
des a dimension differentiating between cultures which give the primacy to the individual over the
group and those, which privilege the group over the individual. An individualistic tendency means
that an individual is the subject for whom the collective is an object of action. Collectivism is the
polar opposite view: the collective entity is the proper subject of the proceedings, in relation to which
individuals are objects. The author of the article, acknowledging the need to recognize the quality of
images and views of academic youth about a career path, invoked the structure and function of se-
lected normative assumptions as important dimensions of the socio-cultural mentality of the indivi-
dual. The research study helped grasp the ‘individualistic’ and ‘collectivist’ normative assumptions
of university youth, emerging in the course of socialization and originating in the generalization of
social experience.

Key words: individualism, collectivism, university youth, normative orientation

Dychotomia indywidualizm-kolektywizm jest konstruktem teoretycz-
nym, powolywanym dla wyjasnienia wzajemnych relacji jednostki i grupy
oraz stanowi dymensje porzadkujaca kultury od tych, w ktorych istnieje pry-
mat jednostki nad grupa (przedkladanie potrzeb jednostkowych nad harmo-
nie grupowy) do tych, w ktorych istnieje prymat grupy nad jednostka (grupa
stanowi , byt pierwotny”, w stosunku do ktérego jednostka jest ,bytem wtor-
nym”), co nie pozostaje bez wplywu na spoteczno-kulturowy i psychologicz-
ny poziom funkcjonowania jednostek.



8 Agnieszka Cybal-Michalska

Mimo wielosci koncepcji opisujacych ich desygnaty, kategorie pojeciowe
»indywidualizm” i , kolektywizm” sg no$nikami wzglednie statych znaczen,
odnoszacych sie do wagi jednostkowych inicjatyw czy tez wagi formacji spo-
tecznej, a jako osiowe skladniki zasobu mentalnosci jednostek réznicuja sys-
temy ogolnych zasad, wartosci, ktérymi podmiot i wspodlnota sie kieruja przy
przetwarzaniu danych o zyciu spotecznym'. Stanowia obowigzujacy w danym
spoleczeristwie system norm i wartosci implikujacych spoteczne wyobrazenia
o stanie pozadanym, w celu unikniecia zjawiska anomii, ktérej nastepstwem
jest dezintegracja spoteczna i trudnosci adaptacyjne jednostek. W tym sensie
sa to kategorie przeciwstawne. Indywidualistyczna tendencja jednostkowa
oznacza, ze jednostka jest podmiotem (Self niezalezne), ktérego przedmiotem
postepowania jest zbiorowos¢. Kolektywizm stanowi poglad biegunowo od-
mienny: wlasciwym podmiotem postepowania jest kolektyw, zbiorowosc,
w stosunku do ktérego jednostki sa tylko przedmiotami (Self wspétzalezne)?.
Mozna uznad, iz centralny punkt odniesienia dla jakosci relacji podmiotu do
kariery lezy w koncepcji osoby ludzkiej. Self niezalezne ujmuje jednostke jako
autonomiczny podmiot, wyodrebniony ze srodowiska spolecznego, ktérego
zachowanie zalezne jest od indywidualnej motywacji, sposobu my$lenia oraz
aparatu oceniajaco-wartosciujacego i emocjonalno-uczuciowego. Jednostka
jest ,,celem samym w sobie, najwyzsza wartoscia”, a zadania przed nig stojace
ujmuje w kategoriach ,samoaktualizacji, samospelnienia, wyrazania wlasnych
pragnien, praw i zdolnosci, rozwoju wlasnego potencjatu”?. Owocuje to sfor-
mulowaniem, ze ,spoleczenstwo jest rodkiem do osiagania indywidualnych
celow”*. Inni sa jednostce niezbedni do uchwycenia sensu , r6znicy” i czynienia
poréwnan w kontekscie samooceny. Omawiane zagadnienie nabiera szczegol-
nego znaczenia w kontekscie zalozen rozwazajacych indywidualistyczny sys-
tem warto$ci w kategoriach etycznych. W ujeciu Watermana, indywidualizmu
nie nalezy utozsamia¢ z egoizmem (indywidualizm egoistyczny), lecz raczej
indywidualizmem etycznym, eksponujacym réwnosc jednostek ludzkich oraz
negacje dla ludzkiej sktonnoéci unikania odpowiedzialnosci, wszelkich zobo-
wigzan, mys$lenia tylko o sobie i traktowania innych w kategoriach ich war-
todci rynkowej w celu osiggniecia indywidualnie zdefiniowanego sukcesu®.

1 Patrz: K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm, [w:] Orientacje spoteczne
jako element mentalnosci, red. J. Reykowski, K. Skarzynska, M. Ziétkowski, Poznan 1990; J. Rey-
kowski, Ukryte zatozenia normatywne jako osiowy skladnik mentalnosci, [w:] tamze.

2 K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm, s. 93.

* N. Dorna, Indywidualizm - kolektywizm jako Zrodto miedzykulturowych roznic w zakresie zacho-
wari komunikacyjnych, [w:] Spoteczne problemy globalizacji, red. Z. Blok, Poznan 2001, s. 165.

* W. Daab, Indywidualizm a poglady spoleczno-polityczne, [w:] Wartosci i postawy spoleczne
a przemiany systemowe, red. J. Reykowski, Warszawa 1993, s. 104-105.

> W. Daab, Indywidualizm i kolektywizm jako orientacje spoteczno-polityczne, [w:] Orientacje spo-
teczne, s. 102-105.
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W przypadku Self wspotzaleznego Ja aktualizowane jest w relacji z innymi. Jed-
nostke rozpatruje sie¢ jako jeden z elementéw wzajemnych stosunkéw i powig-
zan miedzyludzkich w Sieci, ktérej los jest integralnie zwigzany z losem zbio-
rowosci. Zbiorowosc jest w ,,znacznej czeéci «w nich», oni ja komponuja swoja
codzienng dziatalnoscig, swoimi oczekiwaniami i swoimi ztudzeniami”®.

Specyfika organizacji zycia spolecznego nie wynika wylacznie z interna-
lizacji przez jednostke zastanej rzeczywistosci kulturowej, ale réwniez z oso-
bliwosci psychologicznych mechanizméw determinujacych indywidualizm
i kolektywizm jako odmienne formy mentalnosci. Istote indywidualizmu
stanowi poglad, iz ,jednostka ma prawo do wlasnej inicjatywy i wyboru
w toku formulowania swoich celéw, pogladéw i sposobéw zachowania”?,
nie kierujac sie naciskami czy interesami grup i organizacji spotecznych,
w ktérych funkcjonuje. Specyfika natury jednostki ludzkiej przejawia sie
w permanentnej autokreacji.

Sama w sobie jednostka moze znalezé wilasciwg droge do tego, aby dziata¢ spotecznie
pozytywnie, nie musi by¢ do tego przymuszana, ani uczona. Sama tez za ich realiza-
¢je i za formy tej realizacji odpowiada, zwlaszcza ze sama w sobie musi znalez¢ racje
swojego dziatania®.

Integralng czescig rozwazan nad indywidualizmem, definiowanym jako
doktryna filozoficzna, orientacja $wiatopogladowa, czy wymiar mentalno-
Sci jednostkowej, jest nadanie istotnego znaczenia tylko indywiduum, ktoé-
re przeciwstawia sie spoleczenstwu, a réznorodnos¢ i wieloaspektowosc
zjawisk w $wiecie interpretuje sie nieograniczong liczbg autonomicznych
bytéw jednostkowych. Przyjecie takiego paradygmatu oznacza, iz jednost-
ka jest ujmowana jako wartos¢ najwyzsza’. Osobliwoscig indywidualizmu,
jako zespotu ukrytych zalozern normatywnych wlasciwych jednostce, sa
w aspekcie treSciowym spostrzeganie sytuacji (situation perception) i analiza
owej sytuacji, jak rowniez koncentracja na kompetencjach do pelnienia rél
oraz wspoéizawodnictwo i idea wyjatkowosci, wyrazona hastem:

skoro budujemy nasze spoteczeristwo na osiagnieciach jednostki, to zapewnimy kaz-
dej jednostce réwne mozliwosci zajecia tej pozycji we wspdlnocie, do ktérej uprawnia
ja jej inteligencja, charakter, zdolnosci i ambicja (...) podczas gdy ona w zamian musi
sie poddac ostrej probie wspotzawodnictwa'®.

¢ K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm, s. 102.

7 Tamze, s. 94.

8 Tamze.

° 1. Jakubowska-Branicka, Czy jestesmy inni? Czyli w poszukiwaniu absolutnego autorytetu,
Warszawa 2000, s. 183.

10" Autorem stéw jest H. Hoover patrz: W. Daab, Indywidualizm a poglady spoteczno-politycz-
ne, s. 106-109.
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Osoby trzecie postrzegane sg przez indywidualiste przez pryzmat posia-
danych kompetencji, takich jak inteligencja, zaradnos¢, rozsadek, pomysto-
wosc¢!.

W przypadku orientacji normatywnej, usytuowanej na przeciwlegtym
biegunie omawianej dymensji, jednostka nie jest definiowana jako byt samo-
istny. Musi

nauczy¢ sie podporzadkowania woli kolektywu, jako dyrektywie z natury rzeczy
stusznej. Sama nie jest w stanie i nie powinna okresla¢ celu swego zycia. Kolektyw
okresla to, co dla jednostki jest wazne, a nawet gdyby taka inspiracja nie miata miejsca,
wystarczy postuszeristwo'.

Przyjeta perspektywa okresla zasade, iz racje ma zawsze kolektyw, a wiec

za negatywne skutki swojego dzialania jednostka odpowiada tylko wowczas, gdy
dziala wbrew woli kolektywu. Moze tez spotkac sie z dezaprobata w wypadku skut-
koéw dziatan pozytywnych, ale podjetych wbrew woli kolektywu. Wynika to stad, ze
racje dziatan jednostki sg akceptowane tylko woweczas, gdy sa akceptowane przez ko-
lektyw™.

Orientacja spoleczna nie opiera sie na spostrzeganiu sytuacji, lecz na spo-
strzeganiu os6b (person perception) i postaw uczestnikow interakgji.

Kolektywista pragnie zatem zna¢ przede wszystkim charakterystyke partnera, aby na
jej podstawie okresli¢ swoj stosunek do niego (...) chce wiedzie¢, czy ma do czynienia
ze swoim czy z obcym. Dopiero okreslenie swojej postawy pozwala mu wybra¢ wta-
Sciwy spos6b postepowania’.

Pozadane postawy opisywane sa przez posiadanie takich cech, jak to-
lerancja, troskliwo$¢, uczynnosé, sympatycznosé. Podloze orientacji kolek-
tywistycznej stanowi obraz spoteczenistwa budowany na podstawie kryte-
rium solidarnosci (solidare), ktére oznacza ,utrwali¢”, ,umocni¢”, ,scali¢”
badz , polaczyc”. Wspodlnota daje kolektywiscie poczucie bezpieczeristwa, co
sprzyja biernosci, pasywnosci i motywuje do podjecia postawy receptywnej,
opartej na zasadzie®. Cztowiek realizuje potrzebe sensu zycia tylko dlatego,
Ze jest ,istota wspolnotowa” (L. Althuser), ze podporzadkowuje sie ,zbioro-
wej osobowosci” (K. Obuchowski). W rezultacie odrzuca sie jego , obiektyw-
ng esencje” (S. Konopacki), dostrzegajac w jednostce , byt wtérny”, ktéry ,in-

" 'W. Daab, Indywidualizm i kolektywizm jako orientacje, s. 125-127.

2 K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm, s. 94.

¥ Tamze.

4 Spostrzezenie w ujeciu Bergera i Luckmanna w: W. Daab, Indywidualizm i kolektywizm
jako orientacje, s. 121-125.

15 Tamze, s. 106-109.
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westuje cze$¢ swojej osobowosci do wewnatrz kolektywu na rzecz okreslonej,
chociazby wyimaginowanej, rzeczywistosci”*¢.

Przywolanie ogolnego ujecia ukrytych zalozerh normatywnych na osi in-
dywidualizm-kolektywizm sklania do bardziej precyzyjnego przeanalizowa-
nia psychologicznych mechanizméw nabywania indywidualistycznych lub
kolektywistycznych tendencji. Scisty zwiazek omawianych orientacji norma-
tywnych ze struktura ,Ja” jednostki, a szczegdlnie z jej poczuciem wtlasnej
tozsamosci, byl przedmiotem analiz J. Reykowskiego. Autor wysuwa teze, iz
system przekonani normatywnych i diagnostycznych o naturze $wiata spo-
tecznego, a wiec réwniez o sposobie postrzegania relacji miedzy jednostka
a grupa, pozostaje , w integralnym zwiazku z przekonaniem na temat siebie
samego i natury swoich zwigzkéw z otoczeniem spotecznym”, a wiec z prze-
konaniami bedacymi ,jadrem poczucia wlasnej tozsamosci””. Wobec tych
zalozen J. Reykowski postawil teze, iz

uformowanie sie tozsamosci osobistej jest podstawa do uksztaltowania indywiduali-
stycznych zatozen normatywnych, a uformowanie tozsamosci spotecznej - do uksztal-
towania zatozen kolektywistycznych'®.

Positkujac sie silnie zaakcentowanymi zwigzkami miedzy aktywizacja
osobistej badZ spolecznej tozsamosci a przyjmowaniem indywidualistycznej
czy kolektywistycznej perspektywy ujmowania natury zwigzkéw podmiotu
z otoczeniem spolecznym, nalezy wskaza¢ na dwie wazne implikacje.

Po pierwsze, mozna zalozy¢, iz zdolnos¢ do indywidualistycznego i ko-
lektywistycznego sposobu mysélenia jest wlasciwa kazdej jednostce, dlatego
miedzykulturowe badz jednostkowe réznice pod wzgledem orientacji indy-
widualizmu i kolektywizmu nalezy ujmowac jako , specyficznag kompozycje”
indywidualistycznych i kolektywistycznych zalozeri normatywnych, zalez-
nych od ukladu réwnowagi pomiedzy tozsamoscia osobista a spoteczna®.
Nie bez znaczenia, na co wskazuje M. Jarymowicz, sa tresci schematowe ,Ja”,
czyli cechy dystynktywne, ktore z jednej strony odrézniaja jednostke od in-
nych (cechy specyficzne zwigzane z tozsamoscia osobisty), z drugiej strony
kategoryzuja cztonkéw danej grupy, wyodrebniajac ja od uczestnikow innej
grupy (cechy specyficzne zwigzane z tozsamoscia spoleczng). Mozna stwier-
dzi¢, iz istnieje zwigzek miedzy nadaniem znaczacej roli w strukturze tozsa-
mosci cechom specyficznym w drugim ujeciu a znaczeniem kolektywistycz-
nych zalozeth normatywnych, badz zaktualizowaniem indywidualistycznego

16 K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm, s. 108-109.

7" ]J. Reykowski, Kolektywizm i indywidualizm jako kategorie opisu zmian spotecznych i mentalno-
Sci, Przeglad Psychologiczny, 1992, 2, s. 161-162.

18 J. Reykowski, Ukryte zatozenia normatywne, s. 22.

19 Tamze, s. 22-23.
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sposobu myslenia w przypadku akceptowania réznicy ,Ja-Inni”. Ponadto,
autorka wykazala, ze psychologicznymi warunkami odbierania innych jako
autonomiczne podmioty i nadawania im autotelicznej wartosci sa wysoki
poziom wyodrebnienia ,Ja” oraz rola kategorii ,My”. Istote orientacji indy-
widualistycznej stanowi wyrazne wyodrebnienie struktury ,Ja” od ,My”
i ,,Oni”. W sytuacji, kiedy nie istnieje wyrazna granica miedzy ,Ja” i ,My”,
wowczas méwimy o tendencji kolektywistycznej podmiotu®.

Po wtoére, wyodrebnione rodzaje tozsamosci moga réznic sie pod wzgle-
dem ,wyrazistosci”, czyli ,funkcjonalnej obecnosci w systemie regulacji”, co
w ujeciu P. Gurin i H. Markus ,znajduje wyraz w tym, jak jednostka przetwa-
rza informacje odnoszace sie do zjawisk majacych zwigzek z danym obsza-
rem tozsamosci i jak ocenia te zjawiska”*. W zaleznoéci ktéra forma tozsamo-
Sci (indywidualna czy spoleczna) charakteryzuje sie ,trwala wyrazistoscig”
w podmiocie, w jego zachowaniach beda przewazaly tendencje indywidu-
alistyczne badz kolektywistyczne. Wystepowanie za$ ,trwalej wyrazisto-
$ci” omawianych form tozsamosci wiaze sie z dzialaniem czynnikéw spo-
teczno-kulturowych dana forme wspierajacych, co nie wyklucza mozliwosci
»przetaczenia” form tozsamosci na skutek wystapienia okreslonych bodzcow
sytuacyjnych®. Zdaniem M. Brewer (1990), sa jednak podstawy do uznania
indywidualizmu i kolektywizmu za wzglednie stale wymiary mentalnosci,
przy zalozeniu, ze typowa wlasciwoscig natury ludzkiej jest ,funkcjonowanie
na réznych poziomach kontinuum asymilacji-dyferencjacji” i mozna ,ziden-
tyfikowac poziom, ktéry dla danej kultury, dla danego kontekstu spoteczne-
go, dla danej osoby jest dominujacy”?.

Autorka niniejszego artykulu uznajac potrzebe rozpoznania jakosci wy-
obrazen i pogladow mlodziezy akademickiej na temat kariery*, odwolata
sie do struktury i funkcji wybranych zalozerr normatywnych jako istotnych

% M. Jarymowicz prezentujac r6zne formy tozsamosci i ich zwiazek z orientacjami norma-
tywnymi na osi indywidualizm-kolektywizm wskazuje réwniez na zjawisko deindywiduacij,
czyli zatarcie granic miedzy réznymi sferami tozsamosci, ujawniajace sie w braku wyodreb-
nienia ,Ja-My” i ,My-Oni” patrz: ]. Reykowski, Kolektywizm i indywidualizm jako kategorie opisu,
s. 166-167.

2l Tamze, s. 163.

2 Tamze, s. 163-165.

2 Tamze, s. 164-165.

% Badania przeprowadzono w grudniu 2012 roku. Lacznie objeto nimi 352 studentéw. Ich
podmiotem byta miodziez akademicka ostatnich lat studiéw, w okresie przejscia z edukacji na
rynek pracy. Badani reprezentowali trzy uczelnie wyzsze: Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Uniwersytet Medyczny im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu oraz Politechnike
Poznariska. Tym samym, badana mlodziez akademicka reprezentowala réznorodnos¢ kierunkéw
ksztalcenia. W przypadku nauk spotecznych byly to kierunki: pedagogika, pedagogika specjalna;
w przypadku nauk humanistycznych - historia; nauk prawnych - prawo; nauk medycznych -
medycyna; nauk technicznych - automatyka i robotyka, informatyka, elektrotechnika.
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wymiaréw mentalnosci spoteczno-kulturowej podmiotu. Uktadem odniesie-
nia dla posredniego odwolania sie¢ do wagi srodowiska, w ktérym rozwija-
ja sie kariery mlodziezy studenckiej, byta opozycja miedzy indywidualizmem
a kolektywizmem. Badania pozwolitly na uchwycenie ,indywidualistycznych”
i ,kolektywistycznych” zalozeni normatywnych respondentéw, powstajacych
w toku socjalizacji i pochodzacych z generalizacji spotecznego doswiadczenia.
Osiowym skladnikiem mentalnosci badanej grupy mtodziezy akademic-
kiej, ktérym kieruje sie ona przy przetwarzaniu danych o ztozonosci zycia spo-
tecznego i swoich relacjach ze $wiatem ,karier bez granic” jest jednak nieco
bardziej orientacja kolektywistyczna anizeli orientacja indywidualistyczna. Po-
nizsza rycina® obrazuje przewage wskazywanych przez badanych studentow
cech zwiazanych z orientacja na wspélnote, na wartosc solidarnosci grupowej,
odpowiedzialnosci czy podporzadkowania normie spotecznej harmonii.

uczynny (48,0%) - inteligentny (52,0%)
rozsgdny (53,0%) -  troskliwy (47,0%)
pomystowy (50,3%) -  sympatyczny (49,7%)
pomocny (69,5%) -  ambitny (30,5%)
elegancki (21,1%) -  taktowny (78,9%)
szlachetny (35,3%) -  zdolny (64,7%)
inteligentny (44,1%) -  pomocny (55,9%)
wyrozumialy (66,3%) -  pomystowy (33,7%)
obrotny (354%) -  tolerancyjny (64,6%)
troskliwy (64,2%) -  ambitny (35,8%)

Skala Indywidualizm-Kolektywizm

Ryc. 1. Indywidualistyczne vs kolektywistyczne
usposobienie badanej mlodziezy akademickiej

Problematyka orientacji normatywnych mtodziezy akademickiej podejmowana w tym ar-
tykule stanowi wycinek wielokontekstowego ujecia przez autorke zagadnienia kariery w swie-
cie permanentnej zmiany, w $wiecie w ktorym ,kariera robi kariere” podjetego w monografii:
A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakéw 2013.

» W celu zbadania indywidualistycznej vs kolektywistycznej tendencji jednostkowej ba-
danej grupy miodziezy akademickiej wykorzystano zmodyfikowana przez W. Daaba skale za-
angazowania spolecznego J.F Crandalla. Sklada si¢ ona z zestawu dziesieciu par kryterialnych,
z czego jedna - elegancki-taktowny ma charakter buforowy. W kazdej parze znajduje si¢ cecha
zwigzana z orientacja kolektywistyczna i orientacja indywidualistyczng (w zestawieniu zazna-
czona kursywa). Prosba do respondentéw, precyzujgca kryterium wyboru przymiotnikow,
brzmiata nastepujaco: ,,Ponizej znajduje sie 10 par cech, ktére moga charakteryzowaé ludzi.
Wszystkie te cechy uznawane sg za dobre. Prosze jednak w kazdej parze podkresli¢ te ceche,
ktora Pana/Pani zdaniem jest cenniejsza, ktéra sprawia, ze méglby Pan/moglaby Pani oceni¢
cztowieka, ktory posiada te ceche jako bardziej wartosciowego”. Autorka badan stosowala juz
wczeséniej skale Indywidualizm-Kolektywizm do badania orientacji normatywnych indywidu-
alizm vs kolektywizm mlodziezy licealnej. Wyniki badan opisata w monografii: A. Cybal-Mi-
chalska, Tozsamos¢ mtodziezy w perspektywie globalnego Swiata, Poznan 2006.
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W badanej populacji mlodziezy przewaza przecietnie uwarunkowana
orientacja kolektywistyczna. Jednakze trudno wnioskowag, iz jest to kolek-
tywizm ,istniejacy dla siebie” i uzna¢ w sposéb jednoznaczny, ze mlodziez
jest taka, jak spoteczeristwo w jakim przyszlo jej zy¢. Kultura zachodnioeuro-
pejska implikuje raczej indywidualistyczna tendencje jednostkowa i indywi-
dualistyczng koncepcje $wiata. Uznanie, iz cywilizacyjne , przypisanie” do
indywidualistycznej orientacji normatywnej pozbawione jest kolektywistycz-
nego wycieniowania kryje za soba niewatpliwie wymagajace dopowiedzenia
przekonanie. Uczeni sa w zasadzie zgodni co do faktu, iz , paradygmatem
kulturowym” naszej cywilizacji, stanowigcym naturalng zasade funkcjono-
wania spolecznosci i bedacym elementem naturalnego porzadku rzeczy, byt
kolektywizm?. Ponadto, trudno zignorowac fakt, iz wiekszos¢ ludnosci $wia-
ta zinterioryzowala sobie wartosci solidarnosci i lojalnosci wobec czlonkow
wlasnej grupy, co wskazuje na fakt, iz w §wiecie obowigzuje wiasciwie zasada
kolektywizmu ze sktonnoscia do koncentrowania si¢ na budowaniu obrazu
spoleczenistwa na podstawie kryterium solidarnosci. Zwrot ku indywiduali-
zmowi, ktéry mozna uznac za odstepstwo, ze wzgledu na wzrost zamoznosci
krajéw zachodnioeuropejskich (i nie tylko, czego przykladem jest Japonia)
wolno jednak uznac za postepujacy?.

Wyniki procentowe co prawda wskazuja na jedno kryterium, ktore zakla-
dato implicite opozycje indywidualizm-kolektywizm, ale trudno nie zakla-
da¢, ze na wybor okreslonej cechy mialy zapewne wplyw jeszcze inne kryte-
ria, o czym pozwalaja wnioskowac¢ wyniki cech wystepujacych dwukrotnie,
takich jak: inteligentny (52,0% i 44,1%), pomystowy (50,3% i 33,7%), ambitny
(35,8% 130,5%), pomocny (69,5% i55,9%) oraz troskliwy (64,2% i47,0%). Za-
sadne jest zatem postawienie pytania: czy nie jest to przejaw Westenowskie-
go ,kolektywizmu indywiduacyjnego” (jednostka jest przedmiotem, ale bez
utraty poczucia tozsamosci) czy ,kolektywizmu syntetycznego” (jednostka
Swiadoma swojej odrebnosci koordynuje interesy wlasne z interesami zbio-
rowosci, przez co staje sie podmiotem). Kolektyw, ktory jest przedmiotem
kreowanym intencjonalnie przez konstytuujace go jednostki, wskazuje ra-
czej na pseudokolektywny charakter tendencji normatywnej. Do mys$lenia
podobnie kategoryzujacego odwoluje sie fakt, ze przymioty: ,pomocny” (ce-
cha kolektywistyczna), ,zdolny” (cecha indywidualistyczna) , wyrozumia-
ty” (cecha kolektywistyczna), , tolerancyjny” (cecha kolektywistyczna), , tro-
skliwy” (cecha kolektywistyczna), ,rozsadny” (cecha indywidualistyczna)
uzyskaly najwyzsza liczbe wskazan. Przechodnio$¢ wyboréw mozna ttuma-
czy¢ wielorako: wspomnianymi wczesniej odmianami kolektywistycznych

% K. Obuchowski, Kolektywizm - Indywidualizm - Ideologizm.
7 Patrz: G. Hofstede, Kultury i organizacje, Warszawa 2000.
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tendencji, ale rowniez uniwersalnoscia wybranych przymiotéw, takich jak:
»zdolny”, , rozsadny”, ktére moga swiadczy¢ o zawieraniu w sobie réwniez
aspektow kolektywistycznych. Konsekwencja kolektywistycznego usposo-
bienia respondentéw jest znaczenie, jakie przypisujq potrzebie kreowania sa-
tysfakcjonujacych i harmonijnych zwiazkéw miedzyludzkich, o czym $wiad-
czy uznanie za najwarto$ciowsza ceche , bycie pomocnym”. Jest to przymiot
podkreslany przez badana grupe mlodziezy akademickiej nieco czesciej ani-
zeli inne cechy natury kolektywistycznej, ktore sa znacznie czesciej przywo-
tywane od cech przypisanych do tendencji indywidualistycznej. Mlodziez
akademicka, jako podmiot obdarzony , wola i mysla”, w nastepnej kolejnosci
ponownie nadala priorytet cechom natury kolektywistycznej. Przypisywa-
nie przez badana grupe mlodziezy akademickiej wartosci przymiotom indy-
widualistycznym wiericzy uporzadkowanie.

pomocny wyrozumialy  rozsqdny sympatyczny  ambitny
tolerancyjny inteligentny uczynny szlachetny
zdolny pomystowy obrotny
troskliwy

Ryc. 2. Priorytety nadawane przez badang mtodziez akademicka
cechom indywidualistycznym vs kolektywistycznym

Myslenie w kategoriach kolektywistycznych charakteryzujace grupe ba-
danej mlodziezy akademickiej, mogace wykazywac cechy , trwatej wyrazisto-
ci”, wiazace sie z dzialaniem czynnikéw spoleczno-kulturowych dang forme
wspierajacych, nie oznacza, ze nie istniejg statystycznie istotne zaleznosci po-
ziomu indywidualizm-kolektywizm wzgledem wybranych zmiennych spo-
teczno-demograficznych i osobowosciowych®. Tendencje indywidualistycz-
ne zdecydowanie czesciej przejawiaja mezczyzni (test z; p < =0,0001) anizeli
kobiety, osoby, ktore w szkole $redniej zaliczaty sie do uczniéw celujacych
albo przecietnych (ANOVA; P = 0,003), nizli dobrych czy bardzo dobrych, re-
spondenci studiujacy dziedzine: nauk technicznych (przyszli inzynierowie),
nauk humanistycznych (przyszli historycy), prawnych (przyszli prawnicy)
i medycznych (przyszli lekarze) (ANOVA; p < = 0,0001), niz pedagodzy - re-
prezentanci dziedziny nauk spotecznych. Afirmacja tej grupy mlodziezy aka-
demickiej dla cech swiadczacych o naturze kolektywistycznej niewatpliwie
wigze sie z przekonaniem, iz wiez spoleczna opiera sie na zasadach interakgji,
empatycznego rozumienia, a dominujacg forma jest relacja podmiotowa, tak

% W badaniach ilosciowych dla rozpoznania i uchwycenia zwiazkow miedzy zmiennymi
wybrano i zastosowano okreslone procedury statystyczne. Uzyta stosownie procedura jedno-
czynnikowej analizy wariancji (ANOVA) stuzyla oszacowaniu statystycznej istotnosci réznic
$rednich w wielu grupach poré6wnawczych.
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charakterystyczna dla orientacji prospolecznej, nieobcej mysleniu badanych
pedagogow.

Analizy korelacyjne wskazuja na zaleznosci miedzy skala indywidualizm-
-koletywizm a percepcja jakosci probleméw, ktére wydaja sie dla badanej
grupy respondentéw pierwszoplanowe po ukoriczeniu studiéw (ANOVA;
P =0,008), czestotliwosciag odczuwania radosci z zycia (ANOVA; p <=0,0001),
poczuciem i przeSwiadczeniem o byciu kochanym (test z; p <=0,0001), oceng
jakosci swojego dotychczasowego zycia (ANOVA; P = 0,033). Respondenci
rzadko badz nigdy nie odczuwajacy radosci zycia, nie czujacy sie kochanymi
i oceniajacy swoje dotychczasowe zycie jako okropne, wykazuja sie zdecydo-
wanie najwyzszym wskaznikiem indywidualizmu. W mentalnoéci tej grupy
badanych, charakterystycznemu dla orientacji indywidualistycznej dgzeniu
do wyodrebnienia ,Ja” wyraZnie sprzyja brak odczuwanej satysfakcji z jako-
Sci zycia i co wydaje sie wysoce prawdopodobne - brak satysfakcjonujacego
przezywania wlasnej osoby. W kontekscie kariery rozpatrywanej z perspek-
tywy organizacyjnej, te grupe badanej mlodziezy moze charakteryzowac
ograniczona zdolnoé¢ do przyjmowania perspektywy partnera, co niewat-
pliwie moze utrudnia¢ wypracowywanie wspolnych grupowych przedsie-
wzieé. Przejawianej w tej grupie respondentéw tendencji indywidualistycz-
nej nie nalezy utozsamiac¢ z antycypacja probleméw w momencie przejscia
z edukacji na rynek pracy. Zdecydowanie indywidualistycznie zorientowa-
na mlodziez stanowi najliczniejsza grupe, ktéra nie przewiduje trudnosci
zwigzanych ze znalezieniem pracy. Ich pozytywistyczny charakter faczacy
sie z poczuciem sprawstwa, koncentracja na celach, emocjonalng niezalezno-
Scig, sprawnoscig zadaniowgq, a nawet atrofig zasad lojalnosciowych pozwala
by¢ optymista wobec przysztosci i jakoéci planowania perspektywy kariery.
Do fenomenu indywidualistycznej tendencji jednostkowej nalezy przekona-
nie o autonomii, niezaleznosci, potrzebie przejawiania wlasnej inicjatywy,
samodoskonaleniu w celu odnalezienia indywidualnej drogi dla rozwoju
(kariery) oraz dziatania spotecznie pozytywnego. Kolektywistycznie zorien-
towanej mlodziezy czesciej towarzysza dylematy zwigzane z trudnos$ciami
znalezienia pracy odpowiadajacej ich wyksztalceniu, im najbardziej odpo-
wiadajacej, czy obawy zawigzane ze znalezieniem pracy w ogole. Niemniej
jednak jest to grupa studentéw, ktéra bardzo czesto i czesto odczuwa ra-
dos¢ zycia, czuje sie kochana, a swoje zycie jako calo$¢ ocenia jako udane
i raczej dobre. Nie zauwaza sie istotnej i liniowej zaleznosci wymiaru indy-
widualizm-kolektywizm badanej grupy mlodziezy akademickiej od: wieku,
miejsca zamieszkania, wyksztalcenia rodzicow, warunkéw materialnych
rodziny czy stopnia zadowolenia z réznych sfer zycia. WyraZzny wzorzec
kolektywistyczny badanej populacji, strukturalnie zwigzany z niskim stop-
niem wyodrebnienia ,Ja” w kontekscie kariery, bedzie z pewnoscia sprzyjat
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harmonijnosci w relacjach ze wspétpracownikami, dbatosci o klimat pracy
i utrzymanie wewnetrznej sp6jnosci srodowiska zawodowego, wspotod-
powiedzialnosci, czy tworzeniu sie wiezi zadaniowych®. Badana mlodziez
akademicka, ktéra aktualizuje potencjal w niej tkwigcy, jednoczesnie hotduje
zasadzie uwzgledniania dobra innych ludzi.

Ukryte zalozenia normatywne, ujmowane w wymiarze relacji miedzy
jednostka a grupa (co nie jest bez znaczenia w kontekscie kariery) dla rela-
qji jednostka - organizacja, dla podmiotu zycia zbiorowego maja charakter
nieSwiadomy badz uswiadamiany fragmentarycznie. R6znice miedzy indy-
widualizmem a kolektywizmem na tle analiz psychologicznych rozpatruje
sie najczesciej jako réznice dominujacego stanu funkcjonalnego, zaleznego
od poziomu wyodrebnienia ,Ja”. Tendencja kolektywistyczna, jako dominu-
jacy wymiar w opisie mentalnosci badanej grupy mlodziezy akademickiej,
jest silnie nasycona aksjologicznie. Neguje zatem skionnos¢ badanej grupy
mlodziezy, bedacej w momencie przejscia z edukacji akademickiej na rynek
pracy, do myslenia w kategoriach indywidualizmu egoistycznego.
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Wprowadzenie

Fokus, badanie fokusowe badz w skrécie FGI (ang. focus group interview)
to wspolczesne okreélenia znanej techniki gromadzenia danych w naukach
spotecznych. Mozna zapytac, dlaczego wtasdnie ta technika sktania do szcze-
golnej refleksji odnosnie jej empirycznego statusu? Dlatego, zZe ,ma juz swoje
lata” i dlatego, ze nowe czasy, nowoczesne spoleczeristwa oraz nowoczesne
badania empiryczne stawiaja coraz to nowe wyzwania przed wywiadami
w ogodle, a przed wywiadami grupowymi w szczegolnosci.

Celem niniejszego tekstu jest przyblizenie techniki zogniskowanego wy-
wiadu grupowego, a przede wszystkim osadzenie jej w strukturze pozosta-
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tych technik gromadzenia danych. Uboczny niejako skutek tych zadan sta-
nowi odniesienie si¢ do dyskusji miedzy zwolennikami badan jakosciowych
oraz badan iloéciowych. Jednakze, uboczny nie oznacza nieistotny. Przeciw-
nie - wlasnie ta dyskusja oraz wyrazna tendencja do zawlaszczania fokuséw
jako wylacznej domeny badan jakosciowych staly sie impulsem do podjecia
przedmiotowego zagadnienia. Niniejsze ujecie nie ma wiec nic wspélnego
z podrecznikowym podejéciem do prezentacji zastosowan techniki, lecz jest
dokonywane w kontekscie wczedniejszych doswiadczent w stosowaniu foku-
sOw w badaniach spotecznych i z zamiarem wypracowania wzglednie orygi-
nalnego stanowiska w tej dziedzinie, z jednoczesnym wskazaniem na mozli-
wosci zastosowan w badaniach edukacyjnych.

Metody, techniki i pomiar w badaniach spolecznych

Aby porozumiewac sie w jakims jezyku teoretycznym czy metodologicz-
nym, co absolutnie oczywiste, potrzebna jest zgoda. Przynajmniej co do glow-
nych kategorii. Tak wlasnie jest z metodami i technikami. A wydaje sie, ze
nie tylko nie ma zgody co do tresci tych poje¢, lecz takze - by¢ moze wskutek
tego stanu rzeczy - wprowadza sie¢ dodatkowe kategorie, jak strategie czy
badania. Po drodze zapomniano juz, ze mamy jeszcze do dyspozycji, zgodnie
z rodzimg tradycja badawcza, procedury. Wreszcie, nawet w obrebie pod-
stawowych metod i technik wystepuje brak zgodnosci co do kwalifikowania
poszczegélnych , aktéw” empirycznych jako jednego badz drugiego rodzaju.

Najlepszy przykiad stanowi obserwacja, ktéra klasycznie zaliczana jest do
technik gromadzenia danych (techniki obserwacyjne versus techniki komuni-
kacyjne). Niemniej, niektérzy autorzy podrecznikéw sklonni sa do uznania ob-
serwacji za metode, nie podajac przy tym zadnych konkretnych argumentow.
Czy odpowiada za to che¢ generowania innowacyjnych nazw i podziatéw, czy
jezykowa kalka z angielskiego - tego w tym miejscu nie rozstrzygniemy.

Warto jednak przytoczy¢, co na temat obserwacji pisze Mieczystaw t.o-
bocki w popularnym skadinad podreczniku:

Obserwagja, jako jedna z metod badan pedagogicznych, stanowi osobliwy sposéb po-
strzegania, gromadzenia i interpretowania poznawanych danych w naturalnym ich
przebiegu i pozostajacych w bezposrednim lub posrednim zasiegu widzenia i stysze-
nia obserwatora'.

Dalej nastepuje przeglad definicji obserwacji, ktéry wiericzy nastepujacy
fragment:

' M. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii badati pedagogicznych, Krakéw 2009, s. 226.
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Rozumiana a ten sposéb obserwacja ma do spelnienia szczegélna role w badaniach
pedagogicznych. Przede wszystkim umozliwia poznawanie zachowania dzieci, mio-
dziezy i dorostych w jego naturalnych warunkach. Czesto utatwia sformulowanie
hipotezy roboczej, pozwala sprawdzi¢ poprawnosé twierdzen czy uogélnien wypro-
wadzonych na podstawie innych metod lub technik badawczych i stanowi wazne ich
uzupelnienie czy dopelnienie’.

Wreszcie, w dalszej czesci rozdziatu autor, oprécz rodzajow obserwacji
wypowiada sie o technikach obserwacji. Dowodzi tedy, Ze jest ona metoda,
ale w poszczeg6lnych odmianach réwniez technika®.

Nie da sie takiego stanowiska pogodzi¢ ani z rozumieniem obserwacji
w antropologii kulturowej?, ani z polska tradycja badan w naukach spotecz-
nych, ani z dokonanym ongis$ przez wybitnego badacza Kazimierza Doktéra’
podziatlem technik obserwacyjnych, ani ze wspétwystepowaniem obserwa-
qji z technikami wywiadéw, w tym zogniskowanego wywiadu grupowego.
Warto natomiast skorzysta¢ z dokonanego ongi$ rozréznienia i, dokonujac
koniecznej adaptacji, okresli¢ obserwacje jako jawna, neutralng ze wzgledu na
postawe badacza oraz pomocnicza ze wzgledu na ,role obserwacji w catosci
programu badawczego”®.

SprawdZzmy wiec, jak sie ma rzecz z podstawowymi kategoriami empi-
rycznymi w naukach spotecznych, czyli z metoda i technika. Ot6z, okazuje
sig, ze wystepuje tu wzglednie duza ré6znorodnosc¢ poje¢ i odpowiadajacych
im czynnosci podejmowanych w toku postepowania badawczego. Szczegol-
ng uwage warto zwrécic¢ na pojecie metody. Ale wpierw na ogélne pojecie
pomiaru w nauce oraz pomiaru w naukach spotecznych.

Jak ujmuja to autorzy znakomitej ksigzki na temat technik pomiaru:

(...) pomiar naukowy jest to zabieg poznawczo-praktyczny, ktérego celem jest usta-
lenie stanéw natezenia czynnikéw czy przynaleznosci stanéw badanych obiektéw do
poszczegélnych klas jakosciowych i - o ile to mozliwe - liczbowe ujecie wynikow
pomiaru. Méwiac potocznie, celem pomiaru jest dostarczenie danych pozwalajacych
na jakosciowy albo ilosciowy opis zjawisk czy proceséw’.

Po pierwsze, zwré¢my uwage na charakter pomiaru - zar6wno poznaw-
czy, jak i praktyczny. Autorzy maja na mysli wprawdzie to, ze kazdy pomiar
wigze sie z jakim$ rodzajem ingerencji w spoteczng (edukacyjna, kulturowa,

2 Tamze.

3 Tamze, s. 228.

* J. Monaghan, P. Just, Social and Cultural Anthropology. A Very Short Introduction, New York
2000.

> Por. K. Doktér, Przedsigbiorstwo przemystowe. Studium socjologiczne Zaktadow Przemystu Me-
talowego , H. Cegielski”, Warszawa 1964.

¢ Tamze, s. 51.

7 R. Suchocka, B. Suchocki, J. Walkowiak, Techniki pomiaru w socjologii, Poznan 1985, s. 101.
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ekonomiczng, organizacyjng) rzeczywistos¢, niemniej podkreslmy, ze w przy-
padku badan edukacyjnych 6w praktyczny charakter moze takze oznacza¢
zmiane. Po wtoére, polscy badacze silnie akcentuja fakt, dzié§ wcigz zapoznany,
ze rzeczywisto$¢ mozna opisywac jakosciowo badz iloéciowo. Rzeczywistos¢
per se nie ma z gory ustalonego charakteru. Chyba tez nie ma potrzeby dekla-
racji, czy zamierzamy ja ujmowacé w ten czy inny sposéb. Tym bardziej zas
wyznaczania wyraznej i nieprzekraczalnej linii demarkacyjnej dzielacej jedno
i drugie podejscie.

Okazuje sie takze, iz od pomiaru w nauce jako calosci do pomiaru w ra-
mach poszczegélnych dyscyplin, w szczegélnosci w interesujacych nas na-
ukach spotecznych, droga nie jest tak daleka, jak mogloby sie wydawac.
Wprawdzie przedmiot w naukach spolecznych ,cechuje sie stanami, ktére
sa czeéciowo niedostepne bezposredniej obserwacji”® i przez to mierzenie tak
zwanych $§wiadomosciowych czynnikéw ma charakter intuicyjny i nie pod-
dajacy sie jednoznacznie konfirmacji lub dyskonfirmacji.

Ponadto, pomiar w naukach spotecznych oznacza zwykle, nie inaczej jest
w przypadku fokuséw, pozyskiwanie informacji o obiektach od nich samych.
Mam na mysli droge komunikacyjna. I nie ma tu ré6znic w poréwnaniu na
przyklad z dzialalnoscia lekarza, ale tylko w pierwszej fazie - wywiadu wta-
$nie. Etap nastepny w diagnostyce medycznej oznacza jednak potwierdzenie
ustaleri oraz przypuszczen z wywiadu za pomoca badan laboratoryjnych. Ba-
daczom spotecznym z kolei pozostaje obserwacja jako swego rodzaju , tech-
nika kontrolna”.

Postulowane ujecie
metod i technik w badaniach empirycznych

Szum informacyjny wokoét pojeé¢ metody i techniki, jaki jest od dawna wi-
doczny, nie sluzy wypracowaniu jednolitego, konkretnego i zrozumialego
jezyka metodyki badan spotecznych. Niemniej, warto zaproponowac takie
rozumienie obu poje¢, ktére wydaje sie spetnia¢ minimalne kryteria komuni-
katywnosci oraz - jednoczes$nie - stanowi odniesienie do stosowanych w na-
ukach spotecznych planéw badawczych’.

Bedziemy wiec nazywac metoda taki sposob rozwigzania problemu na-
ukowego, ktéry zawiera zalozenia ontologiczne i epistemologiczne dotyczace
przedmiotu objetego poznaniem. Sposéb ten ma swoja strukture wyrazona

8 Tamze, s. 110.

° Por. w zakresie relacji wzajemnych miedzy empirig, teorig a praktyka S. Banaszak, Teoria
i empiria - kilka uwag metodologicznych i praktycznych, [w:] Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna
nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne, D. Kubinowski, M. Chutoriariski, Krakéw 2017.



Fokus: technika i jej zastosowanie w badaniach edukacyjnych 23

miedzy innymi w sekwencji krokéw badawczych oraz zasad postepowania.
Technika badawcza to konkretny zespot czynnosci podejmowanych w wy-
réznionej fazie postepowania badawczego. Oznacza to, Ze mozna méwic¢ na
przykliad o technikach problematyzacji, konkretyzacji, operacjonalizacji, tech-
nikach doboru préby, wreszcie o technikach otrzymywania danych (tu wia-
$nie beda sie lokowac fokusy) czy technikach analizy.

Niniejsza propozycja jest wzglednie niezalezna od tego, czy badacz ma
zamiar analizowa¢ rezultaty badawcze jakosciowo czy ilosciowo'. Rzeczy-
wisto$¢ bowiem jest znacznie bogatsza i nie daje sie zaszufladkowaé jako
jednego lub drugiego rodzaju. Poza tym, dla pojecia metody najistotniejsze
jest zwigzanie jej z zatozeniami co do ontologii i epistemologii zycia spolecz-
nego. Jest wiec znaczace, czy badacz opowiada sie za scjentyzmem, czy za
antynaturalizmem, czy za indywidualizmem, czy antyindywidualizmem, za
historyzmem czy ahistoryzmem, za podejSciem teleologicznym czy bezkie-
runkowym. Czlony tych antynomii konstytuuja metode.

Z kolei, techniki badawcze to szerokie pojecie, ktore, w zaleznosci od eta-
pu postepowania, odnosi sie do bardzo konkretnych czynnosci i zadan. Sto-
sowane za$ obiegowo pojecie technik badawczych jest raczej rownoznaczne
z pojeciem technik otrzymywania danych (lub inaczej technik gromadzenia
danych czy technik gromadzenia informacji). I tu bedzie sie zaznaczat wspo-
mniany juz podzial na techniki komunikacyjne i obserwacyjne.

FGI posrod technik wywiadu

Techniki wywiadu, obok ankiet, stanowia podstawowe techniki komuni-
kacyjne (w tradycyjnym podziale techniki otrzymywania danych na: komu-
nikacyjne i obserwacyjne). Obok swobodnej rozmowy, wywiadu poglebione-
go oraz wywiadu kwestionariuszowego" tworza jedna empiryczna rodzine.
Jednakze, w jej obrebie pozostaja jedyna technika, ktorej cecha swoista jest
grupowa interakcja oraz dyskusja. Rodzi to, rzecz jasna, pewne konsekwencje
metodologiczne, na przyklad zwigzane z przygotowaniem scenariusza, kom-
petencjami oraz doswiadczeniem moderatora (lub moderatoréw, jesli jest ich
wiecej), a takze organizacja przestrzeni, w ktérej odbywa sie badanie'

10 Por. S. Banaszak, Edukacja menedzerska w spoleczeristwie wspotczesnym. Studium teoretyczno-
-empiryczne, Poznan 2011.

" J. Lutynski, Analiza otrzymywania informacji w badaniach z zastosowaniem wywiadu kwestio-
nariuszowego, [w:] Analizy i proby technik badawczych w socjologii, t. 4 - Wywiad kwestionariuszowy
w Swietle badan metodologicznych, red. Z. Gostkowski, J. Lutyniski, Wroctaw 1972.

12 Por. R.A. Krueger, M.A. Casey, Focus Groups. A Practical Guide for Applied Research, Thou-
sand Oaks, CA, 2000; por. tez D.L. Morgan, Focus Groups, Annual Review of Sociology, 1996, 22.
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Dane pochodzace z wywiadéw, czy to w bezposredniej analizie zapisu
czy ujete juz w forme transkrypcji, moga by¢ réznie analizowane®. I rzecz
nie tylko w tym, Ze mozna zastosowac rozmaite techniki analizy danych, lecz
w tym, ze podejécia do analizowanych danych moga by¢ rézne. Jak stwierdza
David Silverman', pozytywisci upatruja w nich bezposredniego dostepu do
faktow wierzac, ze uzyskuje sie informacje rzetelne i trafne. Z kolei, emocjo-
nalna optyka widzenia §wiata zaklada, ze jest mozliwe dotarcie do autentycz-
nych doswiadczeri badanych, z udziatem obserwagji jako techniki towarzy-
szacej. Wreszcie, konstrukcjonizm to poglad, ktory wikta badacza w proces
konstruowania znaczen, co w istocie oznacza wspoétudzial badacza i badane-
go w wytwarzaniu ,tekstu”. Oczywiscie, nie sa to absolutnie nowe poglady,
a raczej tworcze odniesienie si¢ do z dawna inicjowanej dyskusji na temat
antynomii aktywizm-pasywizm, czyli wokét pytania, kto lub co wyznacza
rezultaty poznania.

Z pewnoécig, wszystko to mozna odnies¢ do fokuséw, kiedy zdecyduje-
my sie je ulokowaé w obrebie wywiadéw. Ponadto, wspomniana wczesniej
obserwacja, w zwigzku z dynamika sytuacji grupowej, a takze, niekiedy, tre-
Sci poruszanej problematyki badawczej stanowi istotny rys FGI. Generalnie
rzecz biorac, wywiady nie istnieja bez obserwacji, a fokusy - tym bardziej.
Po co bowiem zmudna, czasochlonna i pracochlonna organizacja badania fo-
kusowego, kiedy nie ma si¢ zamiaru analizowa¢ zachowan respondentéw?
W takim wypadku ,lepsza” moze okazac si¢ ankieta. Zatem, owo zroéniecie
sie wywiadow w ogodle, a fokuséw w szczegolnosci, jest elementem formuja-
cym ich forme i zarazem tres¢.

Autorzy znakomitego podrecznika badant w naukach spotecznych Cha-
va Frankfort-Nachmias i David Nachmias poswiecaja niewiele uwagi foku-
som. Odwotlujac sie do klasycznego juz tekstu Roberta K. Mertona i Patricii
L. Kendal®, lokuja FGI w obrebie wywiad6éw osobistych, ktére sa prowadzo-
ne wedlug planu. Wskazuja na cztery charakterystyczne cechy fokusow?'.
Pierwsza jest udzial respondentéw, ktérzy reprezentuja okreslony typ do-
$wiadczen pozadanych z punktu widzenia problematyki badawczej. Druga
stanowi odwotanie sie do sytuacji zaistniatych przed wywiadem i wczesniej
analizowanych. Trzecia cecha jest plan wywiadu wskazujacy na istotne tema-
ty wyznaczone miedzy innymi przez hipotezy badawcze. To wazna uwaga
autoréw, gdyz obecnie dostrzegalna jest tendencja do niestawiania hipotez

B 7. Cieslinska, Styl przywodztwa dyrektora szkoly a rozwigzywanie konfliktow. Zwiad badawczy,
Studia Edukacyjne, 2014, 33, s. 253-258.

™ D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych. Metody analizy rozmowy, tekstu i interakcji,
przekl. M. Glowacka-Rajper, J. Ostrowska, Warszawa 2009, s. 114-115.

5 R.K. Merton, P.L. Kendal, The Focused Interview, American Journal of Sociology, 1946, 51.

16 C. Frankfort-Nachmias, D. Nachmias, Metody badawcze w naukach spotecznych, przekl.
E. Hornowska, Poznan 2001, s. 251.
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w badaniach z wykorzystaniem technik wywiadu, fokuséw w szczegoInosci.
Wreszcie, czwarta ceche stanowi skupienie si¢ wokoét doswiadczen respon-
dentéw majacych bezposredni zwiazek z badang problematyka.

Amerykaniscy badacze akcentuja takze role osoby przeprowadzajacej wy-
wiad jako potrafiacej selekcjonowac informacje istotne i potrafiacej kontro-
lowac je poprzez stale odnoszenie do problematyki badawczej. Dodajmy, ze
niemniej istotne znaczenie ma scenariusz badania fokusowego, bowiem jego
konstrukcja stanowi ogélng orientacje badawczg. Moderator, précz scenariu-
sza, winien legitymowac sie pewnym do$wiadczeniem w relacjach z grupa,
a takze doswiadczeniem w realizacji badan empirycznych.

Wypada jednak podkresli¢, ze jesli mamy do czynienia z jezykiem, ktory
oferuje przypuszczalnie wiecej, to warto go zastosowa¢ w metodologicznym,
empirycznym zargonie. Dzieki temu usci$limy znaczenie niektérych katego-
rii i unikniemy by¢ moze naukowej ,wiezy Babel”. Ponadto, warto w tym
miejscu przywolac stowa Vilfredo Pareto, ktory mawial, Ze nie ma przeszkod
by zastepowac jedne kategorie innymi, lecz tylko w tym wypadku, gdy sa to
lepsze kategorie, czyli takie, ktore jaéniej i bardziej jednoznacznie odnosza sie
do analizowanych zjawisk i procesow. W przeciwnym razie takie zbiegi nie
maja sensu.

Pora wiec zdefiniowad, czym jest focus group interview. Jolanta Lisek-Mi-
chalska przytacza nastepujacq definicje FGI: ,technika badawcza, w ktorej
poprzez wspoéltdzialanie, interakcje grupy uczestnikéw, badacz zbiera nie-
zbedne dla jego celéw informacje”". Stwierdza takze, ze ,zogniskowany wy-
wiad grupowy nie jest technika jednorodng; w praktyce badawczej wystepuja
rézne jego odmiany, wyodrebnione ze wzgledu na bardzo rozmaite kryte-
ria”®. Sa to miedzy innymi czas trwania, liczba uczestnikéw, czestotliwosc¢
badania, kryteria doboru uczestnikéw, sposéb traktowania narzedzia badaw-
czego, cel, sposéb organizacji sesji, czy rodzaj kontaktu badacza z badanymi®.

Warto odnieé¢ sie do kilku z nich. Czas trwania tak zwanej sesji fokuso-
wych moze sie oczywiscie bardzo rézni¢, niemniej stosowany podziat na brief
group oraz extended group wyraza zwykle réwniez rozlegtoé¢ problematyki®.
W pierwszym przypadku jest to zwykle jeden temat, w drugim natomiast
stawia sie kilka probleméw oraz wykorzystuje kilka dodatkowych technik.

Z kolei kryterium liczby uczestnikéw pozwala wyrézni¢ tak zwana mini
group oraz focus group. Pierwsza z nich to badanie na okoto 4-6 osobach, druga
dotyczy 10-12 oséb. Ale w tym przypadku réwniez nie tylko chodzi o licz-
be respondentéw, lecz o problematyke oraz glebie jej rozpoznania. Zwykle

7" ]. Lisek-Michalska, Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, £.6dz 2015, s. 16.
18 Tamze, s. 17.

19 Tamze, s. 17-21.

% Tamze.
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przyjmuje sie, ze minifokusy znajduja zastosowanie przy poruszaniu spotecz-
nie wrazliwych spraw i ze dzieki kameralnej atmosferze badacz jest w stanie
dotrzec¢ do glebszych pokladéw opinii, postaw, wartosci itp.

Pozostale kryteria takze wskazuja na elementy empirycznego badania,
ktére w naukach spotecznych niejako posrednicza w pomiarze oraz, co nie
powinno nikogo dziwi¢, w analizie i interpretacji wynikéw. Warto jednak
sformutowac teze, ze jakkolwiek wyrdznianie kolejnych typéw badania fo-
kusowego ukazuje nam jego bogactwo i poszerza wachlarz zastosowan, to
nie zmienia ,zasady dzialania”. A jest nig, jak sie wydaje, grupowa dyskusja,
spor, znajdowanie argumentoéw przez uczestnikéw, a z perspektywy badacza
- uprawdopodobnienie gloszonych opinii. Réwniez za sprawa ich konfronta-
qji z zachowaniami, gestami, mimika itp.

Zakonczenie

Fokus to technika gromadzenia danych, ktéra nie tylko wydaje sie trafna
z punktu widzenia podstawowych cech badarn spotecznych, lecz takze daje
bardzo dobre rezultaty badawcze w polaczeniu ze swego rodzaju kontrola
w postaci obserwacji zachowan uczestnikéw. Rzecz jednak w tym, by analiza
zachowart dokonywana byta na podstawie rzeczywistej i mozliwie spraw-
dzonej wiedzy, a nie, jak mawiat Platon, na gruncie cieni, widziadet rzeczy-
wistych idei.

Nauki spoteczne, w szczegélnosci socjologia i pedagogika, wykorzystuja
fokusy od dos¢ dawna, cho¢ losy omawianej techniki byty dos¢ zawite, jako
ze poczatkowo z trudem przekonywano sie do formuly dyskusji grupowej
w nielicznym gronie i opartej na przygotowanym scenariuszu. Nalezy przy-
zna¢, ze pragmatyczni przedstawiciele nauk o zarzadzaniu, a zwlaszcza prak-
tycy zarzadzania, na przyklad marketerzy, najwczesniej i najpetniej docenili
walory FGI?'. Dlaczego? Poniewaz fokusy dawaty wglad w potrzeby respon-
dentéw, prezentowane postawy, a nawet uznawane wartosci, co przekladato
sie bezposrednio na niezbedng wiedze dla tych, ktérzy projektuja produkty
lub ustugi.

Pedagogiczne zastosowania wywiadéw grupowych wydaja sie¢ réwnie
szerokie i - z punktu widzenia mozliwosci kontroli okreslonych czynnikow
- owocne. Przy czym, warto podkresli¢, iz technika ta moze aczy¢ zar6wno
zwolennikéw tak zwanych podejéc jakosciowych, jak i ilosciowych. Moze tez
by¢ stosowana na réwnych etapach postepowania badawczego: jako auto-
nomiczna technika pomiaru, technika uzupetniajaca, technika organizujaca

21 1.F. Templeton, Focus Groups. A Guide for Marketing and Advertising Professionals, Chicago
1987.
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zwiad badawczy, technika wlasciwego pomiaru. W tym znaczeniu, jej zasto-
sowanie nie odbiega znaczaco od, na przyklad, zastosowan wywiadéw po-
glebionych, wraz z ich jakosciowa analiza®.

Posréd szerokiego wachlarza zastosowann w naukach o edukacji, szcze-
golnie wazne wydaja sie badania:

1) ukierunkowane na opinie badanych o sprawach aktualnych i wrazli-
wych jednoczes$nie, np. przeobrazeniach systemu o$wiaty, konkretnych roz-
wigzaniach praktycznych stosowanych w placéwkach oswiatowych itp.;

2) skupione wokoét idei generowania rozwigzan praktycznych okreslo-
nych kwestii, np. efektywnosci rozwiazywania konfliktéw w Radzie Pedago-
gicznej, prowadzenia spotkan z rodzicami, kierunkéw rozwoju placéwki itp.;

3) 0s6b nieletnich, w tym dzieci, ktére moga opierac sie na scenariuszach
uwzgledniajacych zadania do wykonania, wykorzystujace testy projekcyjne
oraz inne techniki aktywizujace uczestnikow.

Wszystkie wymienione sfery empirycznego pomiaru wymagaja, rzecz ja-
sna, bardzo dobrego przygotowania scenariusza, niezwykle uwaznego oraz
reaktywnego moderowania dyskusji, a takze uwzglednienia wielokonteksto-
wej natury zebranych informacji w toku analiz i interpretacji wynikéw. To
jednak nic absolutnie nowego w metodyce empirycznych badart w naukach
spotecznych.
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The author of the article reconstructs the various concepts of femininity in the fable Red Riding Hood.
The main thesis is related to conviction that fables including Red Riding Hood are the field of specific
crystallization of culture uncertainity. In the case of Red Riding Hood competing interpretations of
meanings are deconstructed. One can give here as an example the feminist understanding of Red Ri-
ding Hood, postmodern approach to this fascinating heroine and power girl related thinking, as well
as psychoanalytic concepts. So in the seemingly naive and banal fable various version of femininity
and feminine sexuality can be discovered.

Key words: Red Riding Hood, constructions of femininity, interpretation, fables, open meanings

Mala dziewczynka w czerwonej pelerynce i kapturku wedruje przez las
po to, aby zanie$¢ chorej babci smakotyki ukryte w wiklinowym koszyczku.
Nieco infantylna i zagubiona spotyka wilka, ktéry chce jg zwies¢ i zjesé...!
A moze inaczej: piekna kobieta w czerwonej cudownej sukni i pelerynie
z kapturem od Chanel wlamuje sie do skarbca pelnego flakonéw legendarne-
go No. 5, strzezonego przez sfore wilkoéw. OnieSmielone jej uroda traca swo-
ja dzikos¢ i przysiadajg niczym tresowane psy...? Od niczego nieSwiadomej

! Jest to wersja z mojego dziecinstwa, zapewne znana doskonale wiekszosci dzieci.
2 Reklama Chanel No. 5 z udziatem Estelli Warren, adres internetowy: https://www.
youtube.com/watch?v=z5MHalCtNEI
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malej i uleglej dziewczynki® do zmyslowej i Swiadomej swojej seksualnosci
kobiety. Oto historia, a raczej szereg historii jednej z najbardziej znanych ba-
jek na Swiecie, o szeregu wersji, z ktérych kazda ma inne zakonczenie, kazda
zawiera inne znaczenia, a nawet ma odmienng narracje.

Czerwony Kapturek wpisuje sie w te sekwencje bajek, ktére, podobnie
jak Krolewna Sniezka, Kopciuszek, czy Krélowa Sniegu, odzwierciedlaja r6z-
norodne niepokoje nurtujace kulture Zachodu. Mozna przy tym zalozy¢, ze
podobnie jak to miato miejsce w przesztosci, tak i w kolejnych dekadach XXI
wieku bedzie ona postrzegana przez pryzmat wylaniajacych sie kolejnych
niepokojow. Jest wiec w tym sensie uniwersalna, Ze jej gléwny motyw moze
by¢ przywolywany w réznorodnych, niekiedy sprzecznych, kontekstach.
Dodam, ze wladnie bajki stanowia jedna z tych przestrzeni kulturowych,
w ktorych to, czego nie mozna powiedzie¢ wprost, zostaje zrekonstruowane
i zreinterpretowane oraz uciele$nione i utozsamione poprzez wystepujacych
w nich bohateréw oraz fabute. Ta ostatnia moze by¢ podatna na niekoriczace
sie interpretacje odkrywajace zrepresjonowane przez kulture formy, czy to
seksualnosci czy wladzy w relacjach spolecznych i personalnych. W przypad-
ku Czerwonego Kapturka kluczowa role odgrywaja te interpretacje i ambi-
walencje o charakterze utraconej niewinnosci, a niekiedy wprost narzucane
tekstowi bajki znaczenia o charakterze seksualnym.

Czerwony Kapturek ma ponad pie¢ milionéw adreséw w popularnej in-
ternetowej wyszukiwarce Google i jest najczesciej analizowang, opisywang
i rekonstruowana bohaterka w literaturze. Zostata przetlumaczona na niemal
wszystkie jezyki §wiata, a o jej uniwersalnosci $wiadczy fakt miedzynarodo-
wej kariery - wraz z nowymi odczytaniami, czesto w kontekscie lokalnych
kultur®. Analizujaca fenomen Czerwonego Kapturka Sandra Beckett uznaje
ja za posiadajaca ,niewyczerpane mozliwosci” reinterpretacji oraz niebywaly
potencjat satyryczny®. Jack Zipes nazywa ja ,najpopularniejsza i bez watpie-
nia najbardziej prowokacyjna bajka w zachodnim $wiecie”®.

3 Te wlasnie wersje Krolewny Sniezki, Kopciuszka, Roszpunki i Czerwonego Kapturka
odtwarzaja oficjalne przekazy medialne skierowane do dzieci, w ktérych pojawiaja sie , kultu-
rowe markery akceptowanej dziewczecosci i dojrzewania (...) szczegdlnie w wersjach propo-
nowanych przez Disneya, ktére sktadaja sie z takich atrybutéw, jak: niewinnos¢, dzieciece ciata
i umysly, najczesciej pozbawione drugorzednych cech plciowych wyznaczajacych kobiecos¢,
(...), a przede wszystkim czystos¢ serca i piekno, ktore to cechy razem sa wykorzystywane aby
tworzy¢ i wzmacniac jednoznaczne pojecie pici kulturowej kobiet i przeznaczonych dla nich rél
plciowych”. Haslo: Fairly Tales. Modern, w: Girl Culture. An Encyclopedia, vol. 1, Ed. C. Mitchell,
J. Reid-Walsh, London, s. 281.

* Dla Japoriczykéw Czerwony Kapturek jest jedng z ikon kultury Zachodu. Stanowi dla nich
,kulturowy marker”, ktéry konstytuuje dla japoriskich artystéw wizerunek Europy; Jacob and
Wilhelm Grimm, Little Red Cap, [w:] Little Ride Riding Hood. A Casebook, Ed. A. Dundes, 1989, s. 8.

° S.L. Beckett, Recycling Red Riding Hood, New York 2002, s. xv

¢ J. Zipes, The Trials and Tribulations of Little Red Riding Hood, New York 1993, s. 343.
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Z kolei Margaret Gunning upatruje atrakcyjnosci bajki o Czerwonym
Kapturku w jego seksualnym niebezpieczeristwie i trudnej do oparcia sie
pokusie tego, co zakazane. Nazywa go ona takze , marzeniem feministek””,
szczegodlnie w kontekscie przekroczenia przez gtéwne postacie tradycyjnych
r6l plciowych. Nie sposob takze nie zgodzi¢ sie z Catherine Orenstein, zda-
niem ktorej fenomen Czerwonego Kapturka jest zwigzany z , uciele$nianiem
przez niego zlozonych i fundamentalnych ludzkich niepokojow”®.

Liczba wersji Czerwonego Kapturka jest tak duza, ze Sandra Beckett uzy-
wa w tytule swojej ksigzki w odniesieniu do kolejnych wersji okreélenia , recy-
klingu”. W swojej analizie odnalazla ona zaré6wno w wersjach zawierajacych
sie¢ w kulturze wysokiej, jak i niskiej nastepujace sposoby ekspresji fabuty baj-
ki: ,humorystyczng, powazng, tragiczng, ironiczng, cyniczng, rozrywkowa,
nonsensowng”’. Autorka ta twierdzi takze, za Carlesem Cano, iz wlasnie ta
bajka moze bardzo latwo przeksztalci¢ sie w historie szpiegowska, detekty-
wistyczng, horrorystyczna, przygodowa lub pozostaé¢ klasyczna bajka'®. Na-
wigzujac do teorii postmodernistycznej, nazywa ona kolejne wersje tej bajki
~ekstremalnie ekscytujacymi i innowacyjnymi, estetycznymi eksperymenta-
mi”. Réwniez posta¢ Czerwonego Kapturka ulega w r6znych wersjach rady-
kalnym transformacjom, staje si¢ ona cérka chlopa albo miejska dziewczyna,
gwiazda rocka albo aktorka, superbohaterka, postacia z komiksu, namietna
uwodzicielka. Z postmodernistycznej perspektywy bajka ta staje sie plastycz-
nym materialem bez Zadnej ostatecznej, definitywnej wersji''. W przypadku
Czerwonego Kapturka mamy bez watpienia z ewolucja mitu'.

Pierwsza, przekazywana ustnie®, francuska wersja Czerwonego Kap-
turka nosita tytut The Story of Grandmother (Opowies¢ Babci)'*, a jej bohater-
ka byta wiejska dziewczyna, §wiadoma swojej seksualnosci, ktéra potrafi
sama uwolni¢ sie od wilka za pomoca przemyslnego triku. Oto przed poj-

7 M. Gunning, Not Before Bed, https:/ /www januarymagazine.com/artcult/littleredunc-
loaked.html

8 C. Orenstein, Little Red Riding Hood Uncloaked: Sex, Morality, and the Evolution of a Fairy
Tale, New York 2002, s. 7-8.

° S.L. Beckett, Recycling, s. 20.

10 Tamze.

" Tamze.

2. G. Husing, “Is Little Riding Hood” a Myth? [w:] Little Ride Riding Hood. A Casebook, Ed.
A. Dundes, s. 67.

¥ Niektoérzy krytycy zarzucajg akademickim interpretacjom Czerwonego Kapturka, ze od-
nosza sie jedynie do wersji upowszechnionej przez Perraulta i Braci Grimm. Twierdza oni, ze
istniejg ,autentyczne oralne wersje bajki, ktore ujawniaja wazne, inne szczegéty”, A. Dundes,
Introduction, [w:] Little Red Riding Hood, s. ix.

4 Jedna z tych wersji zamieszczono w: P. Delarue, The Story of Grandmother, [w:] Tamze,
s. 13.
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$ciem z nim do 16zka, rozbiera sie¢ i prosi go o mozliwos¢ zalatwienia swojej
potrzeby fizjologicznej na swiezym powietrzu, dzieki czemu udaje sie jej
uciec®.

Najbardziej klasyczne wersje Czerwonego Kapturka sa dwie: ta Charlesa
Perraulta Le Petit Chaperon Rouge (francuskojezyczna wydana w 1697) oraz
autorstwa braci Jacoba i Wilhelma Grimm Rottkapchen (niemieckojezyczna
wydana w 1812). W pierwszej z nich Czerwony Kapturek jest mata naiwna
dziewczynka, ktéra matka wysyla do chorej babci. Droga wiedzie przez las,
w ktérym gléwna bohaterka wdaje sie w rozmowe z wilkiem. Ten, korzysta-
jac z naiwnosci Czerwonego Kapturka, wskazuje mu dtuzsza droge do domu
babci. Wilk trafia do domku babci przed dziewczynka i zjada babcie, a na-
stepnie przebiera si¢ w jej ubranie i kladzie do 16zka. To przyczynia sie do
tragicznego konca - wilk zwabia Czerwonego Kapturka do 16zka, a w finale
pozera ja.

Czerwony Kapturek Charlesa Perraulta zostal napisany dla arystokracji
francuskiej na dworze Ludwika XIV. Zawierat dos¢ oczywistq aluzje do strze-
Zenia przez nie swojej cnoty i trzymania sie z dala od mezczyzn, ktérzy uwo-
dza niewinne i nieSwiadome dziewczeta:

Morat stad ptynie - prosze stuchaé, urocze wdzieczne me dziewuszki, ze obcych
ludzi pogaduszki nalezy puszcza¢ mimo ucha. (...) Radze wam zapamietad, ze jest
podstepny wilk niektéry: ukrywa wilcze swe pazury by stodkim slowkiem zwies¢
dziewczeta®®.

Jedno z podstawowych, zawartych w bajce przestait moralnych odnosi sie
wiec do przekonania, ze mlode dziewczeta powinny unikaé niebezpiecznych
miejsc i nieznajomych. Jak ujat to sam Charles Perrault , z tej bajki mozna sie
nauczyé¢, ze dzieci, szczegdlnie mate, mile, grzeczne i dobrze wykarmione nie
powinny stucha¢ pewnego rodzaju mezczyzn”".

W drugiej wersji, autorstwa braci Grimm, opowie$¢ ma podobny przebieg
az do momentu, kiedy w chatce babci pojawia sie mysliwy, ktéry rozpruwa
wilkowi brzuch i wyjmuje z niego babcie i dziewczynke. W brzuchu wilka za-
szywa kamienie, ktére przyczyniaja sie do jego $mierci. To oczywiscie wersje
klasyczne, ktore staly sie pierwowzorem do mniej lub bardziej swobodnego
potraktowania tematu.

Jedna z francuskich wersji Czerwonego Kapturka zawiera istotny motyw
wyboru wlasciwej drogi przez gtéwna bohaterke. Oferowany przez Wilka
wybo6r obejmuje trudna droge igiet (metafora ta odwoluje sie do pracochton-
nej czynnosci zszywania ze sobg kawatkéw materiatu, a wiec drogi pelnej

5 M. Tartar, The Hard Facts of the Grimm’s Fairy Tale, New Jersey 2003, s. 199.

16 Ch. Perrault, Bajki Babci Ggski, przekt. H. Januszewska, Wroctaw 1993.
7M. Tatar, The Hard Facts of the Grimm’s Fairy Tales, s. 39.
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obowiazkéw) lub tatwa i przyjemna droge szpilek (metafora spinania ka-
watkow materialu w sposoéb szybki i niepracochtonny, a zatem drogi szyb-
kiej przyjemnosci). Kapturek wybiera droge szpilek - co stanowi metafore
tatwego i przyjemnego zycia pozbawionego obowigzkéw, ale tez oznacza
zboczenie z wlasciwej dla mtodych dziewczat drogi cnoty i powinnosci'®.
Interesujaca odmiang Czerwonego Kapturka jest poemat napisany w 1827
roku przez Jamesa N. Barkera, w ktorej babcia opowiada historie Czerwone-
go Kapturka swoim wnuczkom®. Wilk jest tu ukazany jako alegoria mezczy-
zny-uwodziciela, a nawet mitosci, ktora jest zwodnicza i nalezy jej unikag,
poniewaz prowadzi do zlego kornca. Babcia ttumaczy wnuczkom przestanie
bajki, ktore, jak uwaza, nie jest oczywiste dla matych dziewczynek, ktére
zbyt doslownie traktujac te opowiesé, nie s w stanie zrozumiec jego istoty.

Niewinne dzieci czytaja te opowiesé dostownie, ale starsze i madrzejsze potrafig od-
czytaé moral. Wilk, ktérego musicie sie strzec to mitosé. (...) Mitos¢ to mezczyzna, jak
mowia piosenki, bardzo zuchwaty®.

Dziewczynki przytakuja, ze nigdy nie beda podejmowac rozméw z nie-
znajomymi i potencjalnie niebezpiecznymi (seksualnie) mezczyznami. Jednak
zdziwione faktem, ze wilk pozera najpierw babcie, zadajg retoryczne w swej
istocie pytanie: czy Babcia réwniez moze zosta¢ zwiedziona przez wilka?
(wnuczka pyta dostownie: ,Czy wszystkie babcie jako pierwsze zostaty po-
zarte przez milo$¢?”, na co babcia odpowiada: ,Robi sie zimno, chodZmy juz
bezczelna smarkulo”)?'.

Najbardziej wspolczesna wersja Czerwonego Kapturka, autorstwa Jame-
sa Grovera Thurbera, to dziewczyna uosabiajaca idee power girl?, odwotujacej
sie do jednej z form popkulturowej emancypacji kobiet, bez wahania strze-
lajaca do wilka z pistoletu ukrytego w koszyczku. Ta wersja koriczy sie zna-
komita puenta: ,nie jest tatwo oglupi¢ dzisiejsze mtode dziewczyny, jak to

bywalo w przeszlosci”*.

'8 B. Bettelheim, The Uses of Enchantment. The Meanings and Importance of Fairy Tales, London
1991, 5. 171.

¥ J.N. Baker, Little Red Riding Hood, 1827, [w:] W.E. Burton, The Cyclopedia of Wit
and Humor, 1858, s. 66, wersja zdigitalizowana: https://archive.org/stream/in.ernet.
dli.2015.60393/2015.60393.The-Cyclopaedia-Of-Wit-And-Humor-Volume-I#page/n95/mo-
de/2up

% Tamze.

2 Tamze.

2 Szerzej na temat idei power girl: A. Gromkowska-Melosik, Power Girl i kontrowersje wokot
(pop)kulturowej emancypacji kobiet wspotczesnych, [w:] Kultura popularna. Konteksty teoretyczne i spo-
teczno-kulturowe, red. A. Gromkowska-Melosik, Z. Melosik, Krakow 2010, s. 205-230.

3 J. Grover Thurber, The Little Girl and the Wolf, Otago German Studies, 1998, 10, adres in-
ternetowy: https:/ /otagogermanstudies.otago.ac.nz/ogs/issue/view /13
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Z kolei, w rymowanej interpretacji brytyjskiego pisarza Roalda Dahla
(Little Red Riding Hood and the Woolf*), Czerwony Kapturek z u$mie-
chem wyciaga pistolet z majtek i mruzac oko zabija wilka kilkoma strzatami
w glowe, a kilka tygodni pdZniej mozna ja zobaczy¢ jak dumnie nosi futro
z wilka.

Krytycy podkreslaja, ze w bajce o Czerwonym Kapturku nie jest wazne
tylko stlowo, ale jest to bajka stricte wizualna (powstaja nawet wersje wy-
tacznie obrazkowe). Czerwien stanowi kod dostepu (password), ktéry ,daje
czytelnikowi dostep do wizerunku”. Autorka idzie jeszcze dalej - uwaza, ze
czerwony kapturek jest niczym , otwarty sezam, ktéry dostarcza czytelnikom
klucza do enigmatycznej gry odczytywania” %.

Nieodlacznie kojarzona z Czerwonym Kapturkiem czerwieni pelerynki
i nakrycia glowy dziewczynki zostala jej podarowana przez Ch. Perraulta,
ktory bez watpienia byt sSwiadomy symboliki tego koloru. Jak zauwaza San-
dra L. Beckett, synekdocha - czyli uzycie jedynie fragmentu stroju dla opisu
calosci postaci, jest zabiegiem uprzedmiatawiajacym dziewczynke. Kolor ten
ma bez watpienia seksualne konotacje®.

Z kolei, zdaniem Bruno Bettelheima:

czerwony jest kolorem gwattownych emocji, a w szczegdlnosci seksualnych. Stad
czerwony kapturek podarowany dziewczynce przez matke moze by¢ symbolem
przedwczesnej przemiany w seksualnie atrakcyjna (...) zbyt matla, aby poradzi¢ sobie
z tym, do czego jego noszenie zaprasza.

Dalej pisze on o ,regresywnym do$wiadczeniu niedojrzatej seksualnosci”?.
Czerwony Kapturek od wielu lat jest poddawany szeregu analizom i in-
terpretacjom. I cho¢ Maly Czerwony Kapturek z klasycznych wersji wydaje
sie niewinna bajka dla dzieci, uczaca postuszenistwa wobec dorostych i nie-
stuchania porad obcych, dominujace interpretacje odnosza sie do seksualno-
Sci kobiecej i meskiej. Nie bez znaczenia jest fakt, iz francuski idiom utraty
dziewictwa to elle avoit vu le loup (dostownie: ona widziala wilka)®, a w je-
zyku angielskim okreélenia ,wilk” uzywa sie w stosunku do uwodzicieli -
lady killers® . W wersji Czerwonego Kapturka napisanej przez chilijska poet-

2 R. Dahl, Little Red Riding Hood and the Woolf, adres internetowy: https:/ /ace.home.xs4all.
nl/Literaria/ Txt-Dahl.html

% S.L. Beckett, Recycling, s. 5.

% S.L. Beckett, Red Riding Hood for All Ages: A Fairy-tale Icon in Cross-cultural Contexts, De-
troit 2008, s. 45.

% B. Bettelheim, Little Red Cap and the Pubertal Girl, [w:] Little Red Riding Hood: A Casebook,
Ed. A. Dundes, Madison, WI: 1989, s. 173.

8 A. Carruthers, Little Red Riding Hood - And Others Girls Who Hot Lost in the Woods, War-
wickshire 2015 - wykorzystano przedruk ksiazki bez stron.

# S.L. Beckett, Red Riding Hood for All Ages, s. 13.
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ke Gabriele Mistral w 1924 roku wystepuja w sposéb bardzo $mialy, jak na
przedwojenna obyczajowos¢, aluzje do uwiedzenia matego Kapturka przez
doswiadczonego Wilka:

I wchodzi bez wahania. Pachnie lasem cala, w dloniach trzyma galazki kwitnacego
ziela. -Postaw ciasto przy 16zku. Cho¢, ogrzej mnie, mata. I Kapturek ustuchat czulego
wezwania (...) Mily dotyk jej ciata rozszerza mu Slepia, przerazenie Kapturka mocno
go podnieca (...) I bestia atakuje, ostra siers¢ kaleczy drobne ciato tak migkkie jak runo
owieczki. Miazdza mieénie, kosteczki te szczeki mordercze i serce wysysaja niczym
miazsz wisienki®.

Zdaniem B. Bettelheima, postuszne wejscie Czerwonego Kapturka do 16z-
ka, w ktorym lezy wilk $wiadczy nie tylko o naiwnosci dziewczynki, ale moze
by¢ tez znakiem jej ciekawosci i fascynacji wilkiem, a w konsekwencji - pra-
gnienia bycia uwiedziona. W ten sposéb naiwna dziewczynka staje sie , ko-
bieta upadia”®'. Takie konotacje zdaje sie zawiera¢ wiersz Anny Marii Shua,
zatytulowany ,La suefiera” (Marzycielka), w ktérym Czerwony Kapturek
teskni za wilkiem pragnac, aby przyszedt: ,godziny uciekaja, a wilk nie przy-
chodzi. Co takiego miata moja babcia, czego ja nie mam?”*. Czy Kapturek
staje sie tutaj prowokatorka, ktéra z upodobaniem wciela si¢ w role obiektu
seksualnego?

Jedna z gtéwnych ram nadawanych bajce o Czerwonym Kapturku jest
rama uwiedzenia niewinnego dziecka. Nawiazuje do niej oficjalny norwe-
ski dokument poswiecony prawom dziecka i problemowi wykorzystywania
seksualnego, zatytulowany , Kiedy Czerwony Kapturek spotyka wilka” (Nar
Rodhette Moter Ulver)®.

Helga Stipa Madland zwraca uwage na fakt, ze kolejne wersje Czerwo-
nego Kapturka sa odzwierciedleniem przemian seksualnosci kobiecej doko-
nujacych sie w spoteczenistwie zachodnim. Z jednej strony, za Jackiem Zi-
pem stwierdza, ze historia malej dziewczynki wedrujacej przez las do babci
staje sie pretekstem do ukazania meskich niepokojow w obliczu kobiecej
seksualnosci, z drugiej - ich wlasnych niepokojéw seksualnych*. H.S. Mad-
land ukazuje tranzycje w sposobie portretowania Czerwonego Kapturka,
ktéry w przekazach ustnych byl ,zdrowsa, pewna siebie, wiejska dziewczy-
ng, catkiem zdolng do zadbania o siebie i wilka”. Natomiast, w opowiesciach

% G. Mistral, Czerwony Kapturek, przekl. K. Rodowska, Warszawa 2017.

31 B. Bettelheim, The enchantment, s. 169.

% F. Mackintosh, Babes in the Bosque: Fairy Tales in Twentieth-Century Argentine’s Women's
Writing, [w:] Fairy Tales and Feminism; New Approaches, red. Donald Haase, Detroit 2004, s. 160.

% S. Beckett, Red Riding Hood for All Ages, s. 22.

% H.S. Madland, The Trails and Tribulations of Little Red Riding Hood by Jack Zipes. Review, The
Modern Language Journal, 1984 Autumn, 68, 3, s. 278.
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braci Grimm i Ch. Perraulta stat sie , milg, zepsuta, latwowierna i bezsilng”
dziewczynka®.

W ten spos6b zwraca ona uwage na dominujace w pdzniejszych wer-
sjach tej postaci takie cechy, jak uleglos¢, bezsilnoé¢, zagubienie, a takze na
role wprowadzonego do bajki przez braci Grimm my$liwego, ktéry uosabia
silng i dominujaca wersje meskosci®*. Zdaniem B. Bettelheima, wprowadze-
nie do bajki postaci mysliwego miato na celu ukazanie dwoistej natury mez-
czyzny, ktory z jednej strony jest ,samolubny, aspoteczny, gwaltowny i po-
tencjalnie destruktywny”, z drugiej - empatyczny, troskliwy i chronigcy?.

W tradycji psychoanalitycznej istnieja réznorodne odczytania Czerwone-
go Kapturka. Feona Attwood uwaza, ze Iaczy je przekonanie o podstawo-
wym znaczeniu ukrytym w tekscie: ,dzieciecym pozadaniu do starszego
mezczyzny, podszyte strachem o pochtoniecie lub przytloczenie jego posta-
cig”. Zaréwno Freud, jak i Bettelheim wskazuja tu na kompleks edypalny,
wlaczajacy strach przed ojcem z jednoczesnym strachem przed ukaraniem
za odczuwanie pozadania wobec niego. Bettelheim uznaje takze, zZe istota
bajki jest pragnienie bycia uwiedziona. Krytykujaca te podejécia jako mizo-
ginistyczne, Attwood analizuje Czerwonego Kapturka w kontekscie parabo-
li gwaltu®. W jednym z nich posta¢ wilka polykajacego zywe istoty ludzkie
uznaje sie za symbol zazdrosci o cigze, a kamieni zaszyty w jego brzuchu jako
symbol bezptodnosci.

W innej, przytoczonej przez Marie Tatar, interpretacji psychoanalitycz-
nej postac wilka jest projekcja niegodziwosci Czerwonego Kapturka i uosabia
,ludzkie pozadanie, zachtannos¢ oralna, agresje i pozadanie seksualne”?.

Z kolei, w interpretacji Ericha Fromma (The Forgotten Language) butelka
napoju niesiona przez gtéwna bohaterke w koszyczku jest symbolem dzie-
wictwa. Nastepnie, czerwieni kapturka jest dla niego symbolem menstruaciji,
ktéra czyni dziewczynke dojrzala kobieta zdolng do prokreacji®.

Feona Attwood w artykule ,Kto sie boi Czerwonego Kapturka” zwraca
uwage na swoistg niestabilno$¢/rozmycie sie rél ptciowych gléwnych boha-
ter6w. Jej zdaniem, istota opowiesci jest strach mezczyzn przed silg, ktéra
drzemie w kobiecej seksualnosci. Czerwony Kapturek to, w interprtacji Feony
Attwood, odwazna dziewczynka, ktéra nie boi sie i$¢ sama do lasu, a jej ko-
bieca uroda, wraz z rzucajacym sie w oczy czerwonym kapturkiem i pelery-

% Tamze.

% Tamze.

%7 S. Bettelheim, The enchantment, s. 172.

3% F. Attwood, Who is Afraid of, s. 96.

¥ M. Tatar, The Hard Facts of the Grimm's Fairy tales, s. 41.
1S L. Beckett, Red Riding Hood for All Ages, s. 45.
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ng, polaczona jest z sila, ktoéra tradycyjnie kojarzy sie z meskoscia. Ponadto,
zwraca ona uwage, iz wilk przebiera sie w stréj babci i cho¢ jest meski, to za-
praszajac dziewczynke do 16zka, zachowuje sie w kobiecy sposéb. W koricu,
mysliwy rozcinajac brzuch wilka, przywodzi na mysl akuszerke odbierajaca
porod*.

Zakonczenie

Nikt by nie zalozyl, Ze pozornie banalny tekst bajki moze by¢ odczytany
i interpretowany na ré6znorodne, sprzeczne sposoby. Mamy, jak gdyby, tutaj
do czynienia z postmodernistyczng $miercig autora i prymatem czytelnika/
interpretatora. Niekiedy czytajac ré6znorodne wersje Czerwonego Kapturka,
mam wrazenie, ze bajki jako takiej nie ma, ze sa tylko znaczenia nadawane
przez umyslt, wzrok czytelnika. Wersja krytyczna, wersja psychoanalityczna,
marksistowska, postmodernistyczna, feministyczna. W permanentnej dekon-
strukcji interpretacja stala sie celem w sobie i nic juz nie ma jednoznacznego
znaczenia. Oryginalne stowo jest podatne na reinwersje, rekonstrukcje, re-
konceptualizacje. Autorstwo traci na znaczeniu, a tekst rozsypuje sie niczym
rozbite zwierciadlo na tysigce fragmentéw, przy czym ich zlozenie w jedno-
znaczny obraz nigdy nie jest mozliwe. Czy Czerwony Kapturek byl infantyl-
ng dziewczynka, ofiarg gwaltu, czy przemyslna uwodzicielkg?

Musze jednak doda¢ na zakoriczenie, ze mdj tekst stanowi tylko glos
w akademickiej dyskusji na temat symboliki Czerwonego Kapturka. Uwa-
zam przy tym jednoznacznie, ze dyskusje te s3 do pewnego stopnia tylko
akademickie i pozostaja bez wiekszego zwigzku z praktyka wychowawcza.
Ale tak czy inaczej warto je podejmowac.
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Niniejszy artykul podejmuje zagadnienie zmaskulinizowania kobiet re-
alizujacych swoje zawodowe obowiazki i osobiste aspiracje w tradycyjnie
meskich dziedzinach zawodowych. Dokonano w nim zestawienia wybra-
nych podejéc¢ i teorii dotyczacych analizowanej kwestii, to jest kobiet funk-
cjonujacych w tradycyjnie meskim obszarze zawodowym. Celem niniejszego
artykutu jest proba odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu kobiety, ktére
realizuja swoja droge zawodowa (poczawszy od podjecia studiéw wyzszych)
w tradycyjnie (z punktu widzenia socjalizacji ) zdominowanym przez mez-
czyzn obszarze zawodowym stoja przed koniecznoscia radykalnej (badz
cze$ciowej) zmiany swojego zachowania, my$lenia i postepowania na te ,, ty-
powo” - tradycyjnie meskie. Czy kobiety decydujac sie na realizacje swoich
edukacyjnych i zawodowych aspiracji w dziedzinach pierwotnie zarezerwo-
wanych i charakterystycznych dla mezczyzn podtrzymuja - za sprawa wie-
loéci praktyk zwigzanych z podkreslaniem, uzewnetrznianiem i sukcesyw-
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nym uzasadnianiem ,iluzji dychotomii”' - tradycyjnie kobiece zachowanie,
atrybuty, wartosci i wizerunek czy - wrecz przeciwnie - przybieraja bardziej
meskie (w tradycyjnym rozumieniu) cechy? W niniejszym artykule skupiono
sie¢ w sposob szczegolny na maskulinizacji kobiet podejmujacych studia, a na-
stepnie prace zawodowa w typowo meskich obszarach, to jest w zawodzie
inzyniera, jak réwniez w dziedzinach Scistych i technicznych.

Rzeczywistosé XXI wieku jest czasem wielu przemian i sukcesywnego za-
cierania sie odwiecznych podzialéw i réznic. Owe przemiany dotykaja wielu
sfer naszego zycia, takze sfery spoteczno-kulturowej i edukacyjnej. Przykta-
dem jednego z aktualnych zjawisk spolecznych, ktére moze stanowi¢ po-
twierdzenie swoistej ,rewolucji” kulturowej jest zjawisko rosnacego udziatu
kobiet na studiach technicznych i inzynierskich, gdzie w ciggu ostatnich 8 lat,
to jest od roku akademickiego 2007/2008 przybyto prawie 5 tysiecy studen-
tow (ich liczba wzrosta z 301 042 do 305 853 [0s6b - E.S.] w roku akademickim
2014/2015).

W tym czasie, od poczatku prowadzenia akcji ,Dziewczyny na politechniki!”, licz-
ba dziewczyn na publicznych uczelniach technicznych jest wieksza (o 13 999 [os6b
- E.S.]) niz w roku startu programu. Liczba mezczyzn spadia, w poréwnaniu z rokiem
bazowym, o ponad 20 tysiecy®

Pomimo ze obecnie jestesmy $wiadkami wzrostu udziatu kobiet w inzy-
nierii, ktore jak sie¢ okazuje coraz chetniej chcg realizowac sie w tym obsza-
rze zawodowym, to faktycznie jest ich jednak w dalszym ciagu zbyt mato
w poréwnaniu z mezczyznami’, co w konsekwencji powoduje, iz w dalszym
ciggu inzynieria pozostaje gtéwnie meska przestrzenia zawodowa*. Potwier-
dzeniem tego moze by¢ raport , Potencjat kobiet dla branzy technologicznej”,
ktory dowodzi, iz liczba kobiet pracujacych w branzy technologicznej [w Pol-
sce - E.S.] stanowi §rednio 20-25% wszystkich pracownikéw realizujacych sie
w tym obszarze®. Ich udzial zmniejsza si¢ wraz ze wzrostem prestizu i znacze-

1 E. Kaschack, Nowa psychologia kobiety, Gdansk 1996, s. 50-51.

% Kobiety na Politechnikach 2016. Raport, Fundacja Edukacyjna Perspektywy, Marzec 2016,
s. 4, zrédto: http://dziewczynynapolitechniki.pl/2015/images/dla-mediow /raport-kobiety-
-napolitechnikach-2016.pdf, [dostep: 15.10.2016].

3 Britain’s got talented female engineers Successful women in engineering: A careers research stu-
dy, Atkins Limited 2013, s. 5-6, Zrédto: http:/ /www.raeng.org.uk/publications/ other/britains-
got-talented-female-engineers, [dostep: 15.10.2016]; Women In Engineering. A Statistical Update,
Engineers Australia, 7 May 2012, s. 1, zrédlo: https://www.engineersaustralia.org.au/sites/
default/files/shado/Representation/Information_Papers/women_in_engineering_2012.pdf,
[dostep: 15.11.2016].

* J. Pinto, Women in engineering, ,FACE”, 2007, August, s. 10.

® Potencjat Kobiet Dla Branzy Technologicznej, Raport Badawczy 2015, s. 8, zrodto: http://
potencjalkobiet.pl/ pdf/ RAPORT-Potencjal-kobiet-dla-branzy-technologicznej.pdf, [dostep:
15.11.2016].
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nia zajmowanych stanowisk, takich jak: stanowiska merytoryczne, kierowni-
cze, czy stanowiska zarzadcze, gdzie udzial kobiet wynosi od 5 do 15%?.

Przywotane dane statystyczne mozna odnies¢ do mechanizmu odwréco-
nej hierarchii plciowej w ramach teorii Ulricha Becka, zgodnie z ktéra - im
wiecej kobiet w okreslonej dziedzinie, tym mniejszy jej prestiz i spoleczne
znaczenie’, co mogtoby ttumaczy¢ niewielka liczbe kobiet zajmujacych wyz-
sze szczeble hierarchii zawodowej w tym obszarze. Wspoélczesnie jednak, jak
juz zostalo wspomniane, nieprzerwanie od kilku lat obserwuje sie rosnacy
udzial kobiet w dziedzinach &cistych i technicznych, ktére w dalszym ciaggu
naleza do grupy zawodéw prestizowych, cieszacych sie uznaniem spotecz-
nym i niejednokrotnie zdarza sie, ze kobiety zajmuja w nich stanowiska za-
rzadcze i kierownicze (cho¢ w dalszym ciagu stanowia zdecydowana mniej-
szos¢). Dlatego, niniejsza teorie mozna raczej zaadaptowac do stwierdzenia
- im wyzszy szczebel awansu zawodowego i wigksza ranga zajmowanego
stanowiska, tym trudniejszy dostep do nich i w konsekwencji mniejszy udziat
grupy mniejszosciowej - w tym przypadku kobiet. Moze to bezposrednio
stanowi¢ wytlumaczenie dla takich - w dalszym ciagu wystepujacych - po-
wszechnie znanych zjawisk spotecznych, jak na przyklad ,szklany sufit”?,
,ruchome schody” i ,lepka podloga™. Przywotane dysproporcje ilosciowe
moga mie¢ jednak wiele przyczyn i Zrédel, co wynika z samej specyfiki za-
wodu inzyniera, wymagajacego rozsadnego gospodarowania czasem, ela-
stycznosci i nierzadko wysokiej dyspozycyjnosci'®, co (zdaniem J. Pinto) moze
skutecznie redefiniowaé postawy i aspiracje kobiet w zakresie preferowanej
drogi zawodowej i w konsekwencji wptywac na ich liczbe w dziedzinie inzy-
nierii. Potwierdzeniem tego moga by¢ stowa tego autora:

inzynierowie kobiety doswiadczajg najwiecej probleméw, jesli chodzi o przenoszenie
sie po drabinie korporacyjnej. Cisnienie ogélnoustrojowe, o wiele bardziej, niz jakakol-
wiek jawna dyskryminacja, dodaje warstw do przyslowiowego , szklanego sufitu”"'.

Kolejnym mechanizmem, ktoéry blokuje kariery kobiet, ale zarazem doty-
ka innego problemu, stanowigcego gtéwny przedmiot analiz w niniejszym
artykule jest ,,syndrom krélowej pszczot” (Queen Bee Syndrome). Mechanizm
ten dotyczy sytuacji, w ktorej kobiety, osiagnawszy wysokie pozycje i po-

¢ Tamze.

7 U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej rzeczywistosci, Warszawa 2004, s. 156.

8 B. Glinkowska, Spoteczne skutki zmian zachodzqcych w obrebie 1ol petnionych przez kobiety.
Zmiany w rodzinie, zmiany w spoleczeristwie, [w:] Wspotczesna kobieta. Szkice do portretu na tle prze-
mian spoteczno-kulturowych, Katowice 2014, s. 146.

® M. Gawrycka, J. Wasilczuk, P. Zwiech, Szklany sufit i ruchome schody - kobiety na rynku
pracy, Warszawa 2007, s. 29.

10" 7. Pinto, Women in engineering, s. 10.
T Tamze.
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siadajacy wladze w obrebie danego zawodu, przyjmuja meskie standardy,
styl zachowania oraz dzialania, stawiajac siebie na réwni z mezczyznami
i dystansujac sie, lekcewazac oraz niedoceniajac przy tym swoich kolezanek,
wspolpracowniczek (uznajac je za zagrozenie dla siebie i posiadanej pozyciji)
oraz tradycyjnych, esencjalnych wartosci charakterystycznych dla kobiet'.
Syndrom ten dotyczy, podobnie jak inne przywolane wyzej mechanizmy,
niemoznosci osiggniecia awansu zawodowego przez kobiety, dotyka zara-
zem innej kwestii i problemu spolecznego - to jest ryzyka zmaskulinizowania
kobiet w typowo meskim srodowisku zawodowym.

Wspolczednie obserwuje sie ogolna tendencje do zmniejszania sie i zacie-
rania réznic na wielu plaszczyznach w spoteczeristwie. Jedna z konsekwen-
gji i zarazem spoleczng egzemplifikacja tychze przemian spolecznych jest
feminizacja mezczyzn i maskulinizacja kobiet. Koncentrujac sie na drugiej
wymienionej tendencji spolecznej warto wyjaéni¢, iz pojecie maskulinizacji
kobiet odnosi si¢ w znacznym stopniu do szeroko pojetego procesu emancy-
pacyjnego, konsekwencja ktérego sa wieksze aspiracje spoteczne i zawodowe
kobiet, che¢ osiggniecia i utrzymania przez nie wyzszego statusu spoteczne-
go, materialnego i co za tym idzie - stabilnej, wysokoplatnej pracy, jak i sa-
tysfakcjonujacej pozycji spoteczno-zawodowej®. Odnosi sie ja niejednokrot-
nie do wygladu zewnetrznego, cech charakteryzujacych dana postac, ktére
beda zauwazalne na co dzierr,, widoczne podczas codziennych kontaktow,
jak réwniez do podejmowanych - w tym ujeciu typowych (z punktu widze-
nia tradycyjnej socjalizacji) - aktywnosci, zachowan, dzialan i przedsiewziec.
Podejmujac kwestie maskulinizacji kobiet, nie mozna jednak poming¢ innej,
réwnolegle wystepujacej tendencji spolecznej, na ktora warto zwrdéci¢ uwage.
Mowa o w dalszym ciagu widocznym i urzeczywistniajagcym sie pragnieniu
kobiet, to jest cytujac A. Gromkowska-Melosik ,, dazeniu do bycia stuprocen-
towa kobietq i stuprocentowym mezczyzna w tradycyjnym znaczeniu” .

Zagadnienie maskulinizacji kobiet mozna w pierwszej kolejnosci odnies¢
do pojecia meskosci. Judith Halberstam zwraca uwage na to, iz meskosc¢
»~W spoleczenistwie nieuchronnie kojarzy sie z pojeciem wiladzy (...) i przy-
wilejow; czesto symbolicznie odnosi sie do wiadzy panistwowej i nieréwnego
podziatu bogactwa”?. Stanowi to w pewnym stopniu konsekwencje patriar-
chalnego wymiaru wielu spoleczeristw i kultur oraz swoista wypadkowaq tra-

2 M. Strykowska, Psychologiczne mechanizmy zawodowego funkcjonowania kobiet, Poznan 1992,
s. 50.

B A. Gromkowska-Melosik, Sukces edukacyjno-zawodowy i problem maskulinizacji kobiet, [w:]
Tozsamos¢ w spoleczeristwie wspotczesnym: pop-kulturowe (re)interpretacje, red. A. Gromkowska-
-Melosik, Z. Melosik, Krakéw 2012, s. 72.

4 A. Gromkowska-Melosik, Edukacja i (nie)rownosc spoteczna kobiet. Studium dynamiki doste-
pu, Krakow 2011, s. 147.

5 J. Halberstam, Female Masculinity, Durham and London 1998, s. 2.
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dycyjnej socjalizacji opartej na nieréwnym podziale spotecznym, dominacji
i wladzy jednej grupy spolecznej (mezczyzn)'®, stanowiacej efekt wptywow
esencjalistycznych i tradycyjnego podziatu rél spotecznych wzdtuz na przy-
kiad takich dychotomii réznicujacych rzeczywistos¢ meska i kobieca, jak:
powiazanie sfery publicznej z mezczyzna a domowej z kobieta (domestic-pu-
blic;, np. M.Z. Rosaldo"), przypisanie sfery produkcji mezczyznom, a sfery
reprodukcji kobietom (production-reproduction; m.in. F. Edholm, O. Harris,
K. Young®), czy utozsamienie kultury z mezczyzna i natury z kobieta (nature-
culture; m.in. S.B. Ortner’’)®. W konsekwencji, niemal od zawsze meskie za-
wody, obszary aktywnosci, dziedziny postrzegane byly jako lepsze, bardziej
wartoéciowe i cieszace sie wigkszym uznaniem spolecznym, wynikajacym
z powiazania ich z wysokim statusem i stabilng, satysfakcjonujaca pozycja
spoleczno-materialng, posiadaniem wtadzy i licznymi przywilejami. Z uwagi
na to, iz charakteryzowaly sie ,meskim” stylem funkcjonowania i charakte-
rem pracy, to mezczyzni w sposob naturalny czuli sie predysponowani do
piastowania korespondujacych z tym obszarem zawodowym stanowisk i pet-
nienia zadant w ramach tego typu pracy. Obszar zawodowy inzyniera odpo-
wiadal bowiem w duzym stopniu meskim wzorcom i standardom, z ktérymi
mezczyzni juz od najmtodszych lat byli (w przeciwienstwie do kobiet) utozsa-
miani w procesie socjalizacji'. Dlatego, kiedy kobieta decyduje sie realizowaé
swoja droge zawodowa w typowo meskim srodowisku zawodowym, niejed-
nokrotnie wydaje sig, ze musi ona w pewien sposéb dostosowac sie do nowe-
go charakteru pracy, ktéry w tym przypadku stanowi reprezentacje i niejako
przedtuzenie tradycyjnie meskich norm i wartosci, a warunkiem niezbednym

¢ J.E. Mills i in., Challenging Knowledge, Sex and Power: Gender, Work and Engineering, New
York 2014, s. 40-41.

7 M.Z. Rosaldo, The Use and Abuse of Anthropology; Reflections on Feminism and Cross-Cultural
Understanding, Sings, 1980, 5, 3, s. 389-417.

8 F. Edholm, O. Harris, K. Young, Conceptualizing Women, Critique of Anthropology, 1977,
3,9-10, s. 101-130.

9 S.B. Ortner, Czy kobieta ma si¢ do mezczyzny tak, jak ,natura” do , kultury”? [w:] Nikt nie rodzi
sie kobietq, przekt. T. Holéwka, Warszawa 1982, s. 116-129.

» E. Glazewska, Asymetria kulturowej ewaluacji ptci - podstawowe dychotomie: natura/kultura,
sfera prywatna/sfera publiczna, reprodukcja/produkcja, [w:] Zrozumiec pteé. Studia interdyscyplinar-
ne I, red. A. Kuczynska, E.K. Dzikowska, Wroctaw 2004, s. 218.

# Dominacje meskiej czesci spoleczeristwa mozna odniesé do zjawiska segregacji plciowej,
ktora oznacza dominacje jednej z plci w okreslonej spotecznosci, przestrzeni spotecznej. Przy-
czyng segregacji sa stereotypy i wzory kulturowe utrwalane przez jednostke oraz splot wielu in-
nych czynnikéw, m.in.: biologicznych, technicznych, ekonomicznych, politycznych, prawnych,
rodzinnych i psychologicznych, Zrédlo: C.M. Renzetti, D.]. Curran, Kobiety, mezczyzni, spoleczeni-
stwo, przekl. A. Gromkowska-Melosik, Warszawa 2005, s. 304; A. Gromkowska-Melosik, Femi-
nizacja zawodu nauczycielskiego -, roZowe kotnierzyki” i paradoksy rynku pracy, Studia Edukacyjne,
2013, 25, s. 85-100; 1. Reszke, Ksztattowanie osobowosci kobiet i jej wplyw na kariere, Kobieta i Biznes,
1994, 2, s. 6.
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do swobodnego ,poruszania si¢” kobiet po typowo meskim obszarze jest
przyjecie przez nie charakterystycznych dla niego cech, zasad funkcjonowa-
nia i dynamiki, co pozwolitoby i z pewnoscig utatwiloby zintegrowanie sie
z nowym $rodowiskiem. To z kolei mogtoby wigzac sie z koniecznoscia rede-
finicji i rekonstrukeji wlasnej - esencjalnej, kobiecej - tozsamosci®. Zjawisko
to nie jest odosobnione, bowiem ma swoje miejsce takze w innych obszarach
i dziedzinach zycia spolecznego - a wszystko w mysl teorii atrybucji, ktéra
dotyczy przenoszenia cech roli wybranej do roli przypisanej (np. rodziny®).
W konsekwencji sytuacja pierwotnego niedopasowania kobiet do trady-
cyjnie meskiego Srodowiska pracy w dziedzinie inzynierii moze w niektérych
sytuacjach prowadzi¢ do tak zwanego ,konfliktu rél”. Zjawisko to opraco-
wane przez T.R. Sarbina i V.L. Allena dotyczy niezgodnosci roli przypisanej
i wybranej. Rola przypisana, to rola biologiczna, polegajaca na tym, ze jed-
nostka pelni szereg okreslonych, przypisanych jej niezmiennie od lat funkcji
w spoleczenstwie. Bioragc pod uwage kobiety, mozna w tym ujeciu odnies¢
role przypisang do esencjalnie rozumianej kobiecosci, prymatu macierzyn-
stwa jako jednego z wazniejszych celéw zyciowych kobiety i przekonania
o tym, ze to gléwnie kobiety zajmuja sie przestrzeniag domowa i odpowiadaja
za pelnienie szeregu rél wynikajacych z funkcjonowania w tymze obszarze
spotecznym. Z kolei rola wybrana, to rola zawodowa. Nie musi ona wpisy-
wac sie w tradycyjne powinnosci, esencjalistyczny wzor dyspozycji i funkcji
przypisanych danej osobie. Niezgodnos¢ obu rél moze niejednokrotnie im-
plikowac wiele trudnoéci w procesie ksztaltowania sie¢ wlasnej tozsamosci.
Zjawisko to bowiem wigze si¢ z sankcjonowaniem i niedocenianiem wysitku
oraz poczynan os6b w ramach petnienia przez nich niezgodnej - z punktu
widzenia tradycyjnej socjalizacji i wychowania - roli zawodowej, to jest roli
wybranej, przy jednoczesnym niedocenianiu tychze oséb za poprawne wy-
wigzywanie sie z obowiazkéw wynikajacych z biologicznych zadan - roli
przypisanej danej jednostce. Sytuacja ta moze miedzy innymi dotyczy¢ ko-
biet, ktore podjety ksztalcenie na studiach politechnicznych badz juz pracu-
jacych w dziedzinie inzynierii. W takim przypadku niejednokrotnie twierdzi
sig, iz sankcjonowanie kobiet i krytykowanie ich w srodowisku zdominowa-
nym przez mezczyzn bedzie duzo wieksze i czestsze (nawet w przypadku
popelnienia drobnych wykroczen i uchybieri). Réwnoczesnie beda one nie-
poréwnywalnie rzadko chwalone i doceniane za wypelnianie powinnosci
wynikajacych z przypisanej im roli, na przykiad za bardzo dobrze wykonane
obowiazki rodzinne. Powodem tego jest przekonanie spoleczne, ze wybor
roli zawodowej niezgodnej z tak zwanym biologicznym i kulturowym prze-

2 A. Gromkowska-Melosik, Sukces edukacyjno-zawodowy i problem maskulinizacji kobiet, s. 78.
% M. Strykowska, Psychologiczne mechanizmy zawodowego funkcjonowania kobiet, s. 46-47.
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znaczeniem jednostki jest - w powszechnym rozumieniu - réwnoznaczny
z zaniedbywaniem i niedostatecznym wywigzywaniem sie ze swoich , praw-
dziwych”, tradycyjnych powinnosci w ramach roli przypisanej. Interesujace-
go podsumowania tej kwestii dokonuje M. Strykowska, ktéra twierdzi w tym
kontekscie nastepujaco:

Mezczyzna robigcy kariere zawodowa jest pozytywnie oceniany i jako pracownik
i jako ojciec. Kobieta odnoszaca sukcesy zawodowe jest czesto oceniana negatywnie
jako matka, gdyz sadzi sie, ze dzieje sie to kosztem rodziny. Opinia spoleczna wy-
wiera nacisk na kobiete w kierunku perfekcyjnego wypetniania roli przypisanej, stad
kobieta czesto zaniedbuje role wybrana, czyli zawodowa, albo staje wrecz przed wy-
borem: praca czy rodzina*.

J.S. Mcllwee i ].G. Robinson twierdzg, iz , kobiety czuja sie¢ dobrze w inzy-
nierii, jednak nie tak dobrze jak mezczyzni”. Zwigzane jest to miedzy innymi
z tym, iz w dalszym ciagu niejednokrotnie piastuja one nizsze stanowiska
iwciaz zdarza sie, iz otrzymuja nizsze wynagrodzenie za wykonang prace niz
mezczyzni®, co moze prowadzi¢ do utrzymywania sie napie¢ spolecznych
pomiedzy obiema grupami spotecznymi i potwierdza¢ nieréwnosci spotecz-
ne pomiedzy kobietami i mezczyznami. Za niniejszy stan rzeczy w pewnym
stopniu odpowiada tozsamos¢ inzynierska®, ktéra przez swoje spoleczne
skonstruowanie i fakt, iz przebiega ona wzdtuz linii piciowej sprawia, ze ko-
biety w inzynierii w dalszym ciagu naleza do mniejszosci. Wplywa ona bo-
wiem na przebieg ich karier i w konsekwencji miejsce - pozycje w strukturze
zawodowej”. To wszystko moze rodzi¢ u kobiet pragnienie ,dopasowania”
sie¢ do obowiazujacych w nowym miejscu pracy standardéw, jego charakteru
i specyfiki, a wszystko w celu optymalnego wykorzystania posiadanego po-
tencjalu oraz zwiekszenia szans na osiggniecie sukcesu w wybranej, prefero-
wanej pracy.

Sytuacja wejscia kobiety w tradycyjnie meskie srodowisko pracy wigze
sie niekiedy z koniecznoscig podjecia przez nie (nierzadko trudnej) decyzji
dotyczacej porzucenia wlasnej tozsamosci i czasowego (lub tez catkowitego)
»,Wyrzeczenia sie siebie”, ,, pominiecia” wtasnego ,ja” lub jego zaawansowa-
ne przeksztalcenie i zmodyfikowanie, by mogly w petni walczy¢ o swéj zycio-

2 Tamze, s. 46.

% P. Cotterill, S. Jackson, G. Letherby, Concerns For Women In Higher Education, [w:] Chal-
lenges and Negotiations for Women in Higher Education, red. P. Cotterill, S. Jackson, G. Letherby,
Dordrecht 2007, s. 5.

% Tozsamos¢ inzynierskg mozna rozumie¢ jako sposéb postrzegania siebie w relacji z wy-
konywang praca oraz stopieri utozsamiania si¢ z wybranym zawodem. Sklada si¢ na nia ze-
sp6t réznorodnych czynnikéw, takich jak: kultura, polityka, ekonomia oraz kontekst spoteczny;
J.E. Mills i in., Challenging Knowledge, Sex and Power: Gender, Work and Engineering, s. 40.

2 Tamze, s. 40.
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wy sukces. W konsekwencji niejednokrotnie zdarza sie, na co zwraca uwage
M. Strykowska, ze

kobiety wykonujace zawody dawniej uznane za meskie, np. przedsiebiorca, mene-
dzer przejawiaja meskie cechy osobowosci, jak zdecydowanie, asertywnosé, wyka-
zywanie inicjatywy, podejmowanie ryzyka itp., pelniag meskie role np. decydenta,
przyjmuja finansowe zobowiagzania i zmieniaja takze sw6j wyglad zewnetrzny. Dzi-
siejsza , business woman” ubrana w kostium wzorowany na meski garnitur z teczka
w reku znacznie rézni sie¢ swoim wygladem od romantycznej bohaterki noszacej
powldczyste szaty®.

Podobnie jest, jak mozna wnioskowad, w dziedzinie inzynierii, gdzie
przystowiowa ,teczke i garnitur” zastepuje specjalistyczne ubranie, kask
ochronny i okulary pomiarowe.

Sytuacja taka, zwigzana z koniecznoscig zmiany wlasnej tozsamosci przez
kobiete realizujaca sie tradycyjnie meskim obszarze zawodowym w celu ,,do-
pasowania sie¢” do nowego - tradycyjnie meskiego - sSrodowiska (co zwigzane
jest z niepasowaniem do wlasnej kategorii rodzajowej) moze niejednokrotnie
prowadzi¢ do wielu dylematéw wewnetrznych i indywidualnych rozpro-
szen w zakresie konstruowania sie wlasnego ,ja”. Pierre Bourdieu ttumaczy
to w sposob nastepujacy:

dostep do pozycji zwigzanych z jakakolwiek wtadza lokuje kobiety w sytuacji double
bind: gdy zachowuja sie jak mezczyzni, narazaja si¢ na utrate ,kobiecosci”, kwestio-
nuja bowiem naturalne prawo mezczyzn do zajmowania pozydji, z ktérych wyplywa
wladza: z kolei zachowuja sie kobieco, wywoluja wrazenie bycia nie na miejscu czy
niezdolnosci do sprawowania wladzy?.

Pojawiaja sie bowiem dwa sprzeczne oczekiwania - profesjonalizmu i by-
cia prawdziwa, kobiecg - w esencjalnym rozumieniu - kobieta®’, co dodatko-
wo akcentuje i zarazem komplikuje fakt , cielesnosci tozsamosci” kobiet i po-
strzegania ich gléwnie przez pryzmat ich wygladu zewnetrznego®. Zdaje sie
to niekiedy catkowite trudne badZ w opinii niektérych teoretykéw wrecz nie-
mozliwe, gdyz jak twierdzi C. Fuchs Epstein - profesjonalizm jest nierozer-
walnie zwigzany z utratg kobiecosci, a z kolei kobiecos¢ - z brakiem profe-
sjonalizmu. Potwierdzeniem tego sg stowa wypowiedziane przez te autorke:

% M. Strykowska, Zmiana stereotypu w sferze pracy zawodowej kobiet, [w:] Meskosé-kobiecos¢
w perspektywie indywidualnej i kulturowej, red. ]. Miluska, P. Boski, Warszawa 1999, s. 226.

» P. Bourdieu, Meska dominacja, przekl. L. Kopciewicz, Warszawa 2001, s. 83-84.

% P. Cotterill, S. Jackson, G. Letherby, Concerns For Women In Higher Education, s. 4.

3 E. Kaschack, Nowa psychologia, s. 69-72; S.L. Bartky, Foucault, kobiecos¢ i unowoczesnienie
wladzy patriarchalnej, s. 55, zroédlo: https:/ /filspol.files.wordpress.com/2013/03/sandra-lee-
-bartky-foucault-kobiecosc-i-unowoczesnienie-wladzy-patriarchalnej.pdf, [dostep: 15.10.2016].
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kobiety, ktére pracuja w zawodach zdominowanych przez mezczyzn zdaja sie by¢
pozbawione plci. Kobieta, ktora traktuje swoja prace powaznie - kobieta kariery, tra-
dycyjnie byta postrzegana jako antyteza , kobiecej kobiety”* oraz cechy, ktére wyma-
gane sa od profesjonalistki, i te, ktérych wymaga sie od kobiecej kobiety pozostaja ze
soba w sprzecznosci®.

W konsekwengji, zjawisko podejmowania przez kobiety pracy w trady-
cyjnie meskim obszarze zawodowym moze stanowic¢ trudne i zlozone do-
Swiadczenie wymagajace niekiedy wielu poswieceri, kompromiséw i ko-
niecznosci przewartoéciowania licznych sfer zycia kobiety. Potwierdzaja to
stowa Agnieszki Gromkowskiej-Melosik, ktéra twierdzi nastepujaco:

nie ulega (...) watpliwosci, ze kobieta (...) znajduje sie w pulapce sprzecznych oczeki-
wan spotecznych. Z jednej strony moze ona urzeczywistnia¢ zatozenia odnoszace sie
do stereotypowego pojmowania swej plci kulturowej (kobiecosci), wéwczas jednak
bez watpienia grozi jej porazka zawodowa - a to z uwagi na fakt, ze (...) mezczyzni
tatwo moga zakwestionowac jej autorytet. Z drugiej strony moze ona zaakceptowaé
w swoim dzialaniu stereotypowo meskie cechy lidera zespotu, moze sie jednak nara-
zi¢ na zarzut utraty kobiecosci*.

W rezultacie, niepokoje tozsamosciowe u kobiet realizujacych sie w tra-
dycyjnie meskim obszarze zawodowym moga ulec eskalacji na skutek ba-
lansowania pomiedzy kobiecoscig i meskoscig, gdzie nadmierne przechyle-
nie w jedng badz druga strone moze powodowac krytyke i niezrozumienie
w mys$l stwierdzenia, iz zachowanie kobiety jest w danej sytuacji zbyt meskie
lub zbyt kobiece. Jak pisze E. Kaschack:

wszyscy z fatwoscig przywolamy przyklady krytyki ranigcej kobiete za cechy zbyt
meskie (nachalno$é¢, dominacja, odbieranie meskosci) i zbyt kobiece (gadatliwos$¢, do-
kuczliwosé, plotkarstwo, zajmowanie sie tylko swoim wygladem, nieustanne odchu-
dzanie sie, niezreczne prowadzenie samochodu)®.

Bedzie to prowadzi¢ do zwiekszonej niepewnosci kobiet i wzmacnia¢ po-
jawiajace sie trudnosci zwiazane z préba odnalezienia sie w nowej roli oraz
stanowi¢ niekiedy swoistego rodzaju zagrozenie skutkujace zawodowa de-
gradacja lub prowadzi¢ do spotecznego zakwestionowania wizerunku ko-
biet, co objawia¢ sie moze poczuciem wstydu® i utrzymujacym sie stanem
szeroko ujmowanej spotecznej, wizerunkowej i zawodowej nieadekwatnosci.

* C. Fuchs-Epstein, Woman's Place. Options and Limits in Professional Careers, Berkeley 1973,
s. 22-23, podaje za: A. Gromkowska-Melosik, Sukces edukacyjno-zawodowy i problem maskulinizacji
kobiet, [w:] Tozsamos¢ w spoleczeristwie wspotczesnym, s. 78-79.

¥ Tamze.

3 A. Gromkowska-Melosik, Sukces edukacyjno-zawodowy i problem maskulinizacji kobiet, s. 79.

% E. Kaschack, Nowa psychologia, s. 52.

% Tamze, s. 53.
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Moze by¢ to szczegélnie dotkliwe dla kobiet, ktore charakteryzuja sie¢ mak-
symalnym nastawieniem na cel i indywidualny sukces, gdyz jak twierdzi
E. Kaschack ,, w spoleczeristwie nastawionym na indywidualizm niespelnie-
nie wymogdéw wykluczajacych sie r6l uwazane jest za osobista kleske”?’.

Zagadnienie maskulinizacji kobiet realizujacych swoje powinnosci w zdo-
minowanym przez mezczyzn zawodzie mozna réwniez analizowaé¢ w kon-
tekscie wspolczesnych przemian politycznych i rynkowych, ktére wpltywaja
na funkcjonowanie jednostek i catych spotecznosci. Wspoélczesnie nie moz-
na juz moéwi¢ o pewnym, stabilnym $wiecie jednoznacznych norm, warto-
Sci. Coraz trudniej odnalez¢ juz jeden wiodacy i obowiazujacy drogowskaz
kulturowy czy matryce spoleczna, ktéra mogtaby w sposéb niepodwazalny
wyznaczy¢ jednostce - od jej narodzin do p6znej starosci — droge i okresli¢
jej zasadne, fundamentalne miejsce w spoteczenstwie®. Wspoélczesne neoli-
beralne spoteczenstwo i Swiat dostarcza wielu wariantéw, mozliwosci, ofert,
z ktoérych jednostka moze w spos6b niemalze dowolny wybieraé. Obserwuje
si¢ przy tym jednoznaczne przesuniecie akcentu w kierunku wartosci ryn-
kowych, mobilnosci i nieustannej zmiany, determinujacych permanentna ko-
nieczno$¢ sukcesywnej (re)konstrukcji wlasnego miejsca i zadania pelnionego
w Swiecie*. Moze mie¢ to réwniez swoje odniesienie w kwestii wyboréw ko-
biet i ich aspiracji edukacyjnych oraz zawodowych, jak ksztattowac stosunek
do tradycyjnie kobiecych rél i zadan, takich jak wychowywanie dzieci i odpo-
wiedzialnoé¢ za funkcjonowanie gospodarstwa domowego. E. Charkiewicz
komentuje to w sposéb nastepujacy:

Neoliberalne parnistwo stopniowo prywatyzuje swoje funkcje zwigzane ze spotecznym
bezpieczeristwem. Neoliberalizm wytwarza kobiety wedlug wzoru na neoliberalne-
go mezczyzne. Z jednej strony kobiety zacheca sie do wlaczenia sie¢ w rynek pracy
(dajac im ku temu niezbedng samodzielnosc), zas z drugiej - reprodukcja spoleczna
(czas i pieniadze na wychowanie dzieci, zdrowie i opieka spoleczna, edukacja i inne
spolecznie wymagane formy reprodukgji) jest inwestycja, za ktéra odpowiedzialnosé
ponosza jednostki®.

Jak mozna wnioskowad, wraz ze zwigkszajacym sie wachlarzem mozli-
wosci i wzrostem indywidualnosci jednostki w zakresie dokonywanych przez
nig wyboréw obserwujemy wprost proporcjonalny wzrost odpowiedzialno-
Sci jednostki za podjete przez nig decyzje, co rowniez moze odcisnaé¢ swoje
pietno na ogélnym samozadowoleniu i samospelnieniu kobiet oraz niejedno-

% Tamze, s. 154.

% T. Frackowiak, Liberalizm i mestwo bycia. Pytania o niepewnosc, [w:] Edukacja a Zycie codzien-
ne, t. I, red. A. Radziewicz-Winnicki, E. Bielska, Katowice 2002, s. 54-56.

% Z.Bauman, Ponowoczesnos¢ jako Zrodlo cierpieri, Warszawa 2000, s. 133-153.

0 E. Charkiewicz, Od komunizmu do neoliberalizmu. Technologie transformacji, [w:] Zniewolony
umyst 2. Neoliberalizm i jego krytyki, red. E. Majewska, J. Sowa, Krakow 2007, s. 73.
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krotnie zaburzy¢ proporcje codziennie odczuwalnej pewnosci i narastajacego
leku - na korzys¢ tego drugiego. Moze to réwniez prowadzi¢ do probleméw
w rozgraniczeniu, zhierarchizowaniu wtasnych potrzeb i powinnosci potegu-
jac pytania dotyczace dalszej drogi rozwoju, aktywnosci, ktére winna podjac
w bliskiej lub odlegtej przyszlosci kobieta oraz dylematéw w zakresie tego, co
jeszcze nalezy do kobiecych obowiazkéw, a co juz nimi nie jest.

Niekiedy jednak maskulinizacja kobiet realizujacych swoja Sciezke za-
wodowa w typowo meskim srodowisku jest rozumiana jako swoisty, instru-
mentalny i nierzadko skuteczny sposéb na wnikniecie, poznanie i wlasciwe
(satysfakcjonujace dla kobiet) funkcjonowanie w wybranym przez siebie za-
wodzie. Pozwala ono uniknaé stygmatyzacji plciowej, zminimalizowa¢ ry-
zyko dyskryminacji plciowej i - w my$l kapitalistycznego rachunku zysku
i strat - stac sie optacalnym i wartoSciowym zabiegiem spotecznym, ktory za
sprawa asymilacji z tradycyjnymi meskimi warto$ciami umozliwi , przetrwa-
nie” w nowym, trudnym i niepoznanym jeszcze srodowisku pracy, zwiekszy
szanse na indywidualny rozw6j zgodnie z wykazywanymi przez jednost-
ke preferencjami oraz umozliwi pelng i satysfakcjonujaca kobiety realizacje
wszelkich edukacyjnych, a nastepnie zawodowych aspiracji. Wedtug K. Sang
i A. Powell, strategie te bardzo czesto przyjmuja kobiety, ktore realizujg swo-
ja Sciezke zawodowa w dziedzinie inzynierii, aby unikna¢ poréwnywania,
kategoryzowania, jak i deprecjonowania ich umiejetnosci przez mezczyzn.
Mozna wnioskowad, iz maskulinizacja staje si¢ w tym ujeciu mechanizmem
obronnym, ktéry pozwoli unikngé¢ niekorzystnych dla kobiet reperkusji*, ne-
gatywnych konsekwengcji i bolesnych przezyé. W zwiazku z tym moze by¢
ona rozpatrywana w opinii niektérych kobiet pracujacych w inzynierii jako
obowiazkowa - i skuteczna - praktyka behawioralna umozliwiajgca osiagnie-
cie pelni sukcesu w srodowisku pracy i wszystkich postawionych sobie celow
zawodowych*. Agnieszka Gromkowska-Melosik tlumaczy to w sposéb na-

stepujacy:

oczywiste jest (...), ze kobieta, ktéra pragnie w rywalizacji z mezczyznami wspinaé
sie na coraz wyzsze szczeble kariery zawodowej, nie moze, méwigc metaforycznie,
pozwoli¢ sobie na zy, poddawac sie wspomnianym juz wyzej emocjom czy nastrojom
wahania, empatii lub wspétczucia i troski. Musi funkcjonowac - jesli chce by¢ kobieta
sukcesu - tak, jak oczekuje tego logika dziatania instytucji, w ktérej pracuje, czyli by¢
bardzo meska®.

# K. Sang, A. Powell, Gender Inequality In The Construction Industry: Lessons From Pierre Bour-
dieu, [w:] Procs 28th Annual ARCOM Conference, 3 - 5 September 2012, ed. S.D. Smith, Edinburgh
2012, s. 240.

# P. Martin, A. Barnard, The experience of women in male-dominated occupations: A construc-
tivist grounded theory inquiry, s. 4, zrédlo: http:/ /www .scielo.org.za/pdf/sajip/v39n2/02.pdf,
[dostep: 15.11.2016].

# A. Gromkowska-Melosik, Sukces edukacyjno-zawodowy i problem maskulinizacji kobiet, s. 78.
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W obliczu przywolanych wyzej argumentéw oraz biorac pod uwage wy-
bory edukacyjne kobiet w ostatnich latach, mozna dojs¢ do ogélnego wnio-
sku, iz maskulinizacja kobiet w zdominowanych przez mezczyzn obszarach
zawodowych wciaz pozostaje procesem niejednoznacznym i ztozonym, ktéry
przebiega relatywnie szybko badz bardzo powoli pod wptywem wielu czyn-
nikéw, miedzy innymi spotecznych, kulturowych i ekonomicznych*. Z jed-
nej strony moze wigzac sie z checig holistycznej (badz czeSciowej) zmiany
swojego zycia, tozsamosci w celu optymalnego i jak najlepszego wpisania sie
w meskie srodowisko pracy, z drugiej strony moze by¢ uznawana za per-
manentng i niekoriczacy sie (okraszona wieloscig dylematéw wewnetrznych)
probe pogodzenia przez kobiety dwoch wiatéw - kobiecego (zgodnego z ich
esencjalng, biologiczna naturg) i meskiego (gwarantujacego wiekszy prestiz
i w konsekwencji umozliwiajacego osiagniecie zyciowego sukcesu).

Okazuje sie jednak, iz wspolczednie ryzyko zmaskulinizowania i lek
przed nim wydaje sie niekiedy traci¢ na wartosci, a dylematy kobiet klada-
cych na szali swoja kobieco$¢ moga - w sposéb indywidualny - ulegac roz-
wigzaniu badz wyciszeniu w obliczu innych czynnikéw i korzysci wiazacych
sie¢ z wybrang droga edukacyjng i zawodowgq. Niemniej jednak nie sposéb
zaprzeczy¢, iz - chod niekiedy wyciszone - w dalszym ciggu moga one utrud-
nia¢ jednostce funkcjonowanie w nowym zdominowanym przez mezczyzn
obszarze zawodowym.

Analizujac ryzyko rozproszenia tozsamosciowego kobiet, wydaje sie nie-
jednokrotnie, iz w wielu przypadkach moze ono odchodzi¢ na dalszy plan
i mie¢ coraz mniejsze znaczenie w $wietle ogoélnych szans i mozliwosci wy-
nikajacych z realizowania danej drogi edukacyjnej i zawodowej. Mozna sg-
dzi¢, iz mozliwos¢ pelnej realizacji siebie w danej dziedzinie, obszarze za-
wodowym stanowi niejednokrotnie znaczacy bodziec zachecajacy kobiety do
korzystania ze swoich neoliberalnych praw wolnosci® w my$l dajacego sie
zaobserwowac hiperindywidualizmu na drodze do poszukiwania bardziej
atrakcyjnej (w ujeciu jednostkowym) rzeczywistosci, pozwalajacej na wieksza
realizacje wlasnych pragnien i aspiracji*.

Istotne w tym kontekscie wydajq sie coraz czeéciej indywidualne osiag-
niecia, zysk i mozliwosdci, wynikajace z piastowania wysokich stanowisk
i mozliwosci doskonalenia zawodowego. W tym ujeciu ryzyko maskuliniza-
ji rozpatrywane jest w kontekscie instrumentalnym i staje sie srodkiem do
osiggniecia innych, rentownych i rozwojowych planéw okreslonych jedno-

# Z. Kwiecinski, Paristwo wobec nieréwnosci spotecznych i wyrownywania szans edukacyjnych,
[w:] Edukacja i nieréwnosc. Trajektorie sukcesu i marginalizacji, red. A. Gromkowska-Melosik,
M.]. Szymariski, Poznan 2014, s. 61.

* E. Bielska, Studenci a liberalny system wartosci w Polsce i Danii, Gdarisk 2006, s. 39-46.

% A. Szahaj, Inny kapitalizm jest mozliwy, Warszawa 2015, s. 39.
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stek czy calej spotecznosci przy jednoczesnym pominieciu odmiennych rdl,
przeznaczenia i esencjalnych funkcji konkretnych grup spotecznych. I tak,
perspektywa zdobycia licznych przywilejow, jakie gwarantowaé moze kobie-
tom typowo meska dziedzina (o czym $wiadczy sukcesywnie rosnacy udzial
kobiet na typowo meskich kierunkach ksztalcenia), bywa niekiedy atrakcyj-
niejsza anizeli $wiadomos¢ bycia kobieca - kobieta i wizja pracy w malo pre-
stizowym zawodzie powiazanej z niskimi zarobkami i niewielka satysfakcja
z wykonywanych obowiazkow.

Uwzgledniajac fakt, iz zawod ,w wielu przypadkach klasyfikacji struk-
tury spolecznej wyznacza miejsce jednostki (i jej rodziny) w okreslonej klasie
spolecznej”* tendencje te mozna rozpatrywaé w kontekscie checi wspiecia
sie na drabinie stratyfikacji spolecznej, a sSwiadomos¢ prestizu zawodu - na
przykiad inzyniera - moze by¢ w tym ujeciu dodatkowym czynnikiem mo-
tywujacym i skutecznie zachecajacym kobiety do zrezygnowania (chocby)
czeéciowego ze spolecznych egzemplifikacji swojej esencjalnie rozumianej
kobiecoéci i nakloni¢ je do podjecia takiej drogi edukacyjnej, a nastepnie za-
wodowe;j.

Bez wzgledu na indywidualne postawy danych jednostek, maskuliniza-
cje kobiet w zdominowanych przez mezczyzn obszarach zawodowych moz-
na rozpatrywac (powolujac sie na ksigzke M. Bilskiej) jako niekoriczaca sie,
ewoluujaca i zmienng , podréz tozsamosciowa kobiet”*, ktéra nie zawsze jest
wolna od niepokojéw, lekéw i koniecznosci ciggltego przewartosciowywania
réznorodnych kontekstow, aspektow i wymiaréw wiasnego zycia.
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The aim of this online survey was to test the hypothesis that self-construals (Independent self-con-
strual and Interdependent self-construal) mediate the association between relationship status (single
vs. partnered) and mental health. Four hundred and twenty-nine university students (327 females
and 102 males) 19-25 (M = 21.79, SD = 1.72) completed the Polish versions of the General Health
Questionnaire-28 and Self-Construal Scale. The results indicated that although different configura-
tions of self-construals are related to the level of experienced anxiety, the aspects of mental health
analyzed are not related to the interaction between relationship status (partnered vs single) and
4 configurations of self-construals. At the same time, the revealed lack of correlation between relation-
ship status and mental health is contradictory to expectations and hypotheses. The results suggest that
university students are perhaps in the middle of a prolonged moratorium, and in consequence, not
making an attempt to fulfill developmental tasks characteristic for (young) adults cannot be seen as an
indicator of any aspect of psychological health.

Key words: independent self-construal, interdependent self-construal, mental health, single, partne-
red, university students

Wprowadzenie
Mlodziez akademicka to osoby w okresie rozwojowym znajdujacym sie
pomiedzy pdézng adolescencja a wczesna dorostoscia'. W tych etapach zycia

! Np. Erik Homburger Erikson adolescencje umieszcza miedzy 12/13 a 18/20 rokiem zy-
cia, za$ wczesng dorostosé datuje od 19. do 25. roku zycia. Daniel Lewinson uzywa natomiast
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jednostki angazuja sie w relacje preintymne oraz intymne, ktére maja od-
mienny charakter i funkcje?. Zwiazki preintymne tworzone w okresie dojrze-
wania nie prowadzg, przynajmniej z zalozenia, do trwatych relacji partner-
skich czy malzenskich. Ich gléwna funkcja jest ksztaltowanie sie gotowosci
do wchodzenia w bliskie zwiazki w okresie dorostosci oraz wspomaganie
procesu formowania sie tozsamosci poprzez uzyskiwanie w relacjach mito-
snych informacji zwrotnych na temat jakosci tozsamosci obojga partneréw”>.
Zwiazki intymne tworzone we wczesnej dorostosci maja stanowic¢ rozwigzy-
wanie kryzysu intymno$¢ vs izolacja*. Warunkiem wejscia w etap budowania
intymnosci w rozumieniu Eriksonowskim jest osiggnieta tozsamos¢, a wiec
pozytywny bilans piatego normatywnego kryzysu rozwojowego. Etapy poz-
nej adolescencji i wczesnej dorostosci r6znia sie pod wzgledem zadar rozwo-
jowych (budowanie tozsamosci vs ksztaltowanie intymnoéci w zwigzkach),
ktorych rozwiazanie §wiadczy¢ bedzie o efektywnym funkcjonowaniu jed-
nostek’. Zgodnie z ustaleniami poczynionymi przez Roberta J. Havighursta,
pokonanie zadania rozwojowego, ktére charakteryzuje kazdy etap Zzycia,
prowadzi do stanu dobrego samopoczucia, zwiekszonego poczucia wlasnej
wartoéci i dobrego dostosowania w relacji miedzy jednostka a jej kontekstem
spolecznym i stanowi podstawe skutecznego radzenia sobie z zadaniami roz-
wojowymi na przyszlych etapach zycia®, natomiast osoba, ktéra nie poradzi
sobie z zadaniem rozwojowym, do$wiadcza braku satysfakcji i spotecznej
dezaprobaty”.

Zaangazowanie w intymne relacje stanowi istotny czynnik przyczynia-
jacy sie do wyzszego dobrostanu®. Dotychczasowe badania wskazuja, iz
u 0s6b zyjacych w pojedynke obserwuje sie na przyklad wyzszy wskaznik
depresji, leku, zaburzen nastroju, probleméw z przystosowaniem oraz pro-
bleméw z alkoholem w poréwnaniu z osobami w zwiazkach matzeriskich’.

pojecia ,okres przejsciowy” na czas miedzy 17. a 22. rokiem zycia, a wczesng dorostos¢ - od 22.
do 45. roku zycia. Zob. E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoleczeristwo, Poznan 1997; D.]J. Lewinson,
A Conception of Adult Development, American Psychologist, 1986, 41, 1, s. 2-13.

2 K. Piotrowski, J. Wojciechowska, B. Ziotkowska, Rozwdj nastolatka. Pézna faza dorastania,
[w:] Niezbednik dobrego nauczyciela, red. AL Brzeziriska, Warszawa 2014, s. 26.

3 Tamze.

* E.H. Erikson, Dopetniony cykl zycia, Poznani 2002.

® Zob. M. Resnick, Protective Factors, Resilience, and Health Youth Development, Adolescent
Medicine: State of the Art Reviews, 2000, 11(1), s. 157-164.

¢ J. Havighurst, 1952, 1953, za: S. Bonino, E. Cattelino, S. Ciairano, Adolescents and Risk.
Behavior, Functions, and Protective Factors, Italia 2005, s. 14-15.

7 B.M. Newman, P.R. Newman, Development through life: a psychosocial approach, California
1987, s. 30.

8 D. Umberson, K. Williams, Family status and mental health, [w:] Handbook of the sociology of
mental health, red. C.S. Aneshensel, J.C. Phelan, New York 1999.

? S.R. Braithwaite, R. Delevi, F.D. Fincham, Romantic relationships and the physical and mental
health of college students, Personal Relationships, 2010, 17(1).
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Zaleznos¢ miedzy statusem zwiagzku' (tzn. posiadaniem vs brakiem partne-
ra zyciowego; byciem w relacji intymnej vs bycie singlem) a zdrowiem psy-
chicznym podlega wpltywowi dodatkowych czynnikéw (np. wiek, pte¢)™.
Czynnikiem jak dotad nie uwzglednianym w badaniach jest konstrukt Ja
niezaleznego i wspotzaleznego, ktéry odnosi sie do sposobu pojmowania
przez jednostke wlasnego Ja w relacji do innych'>. Osoby z wysoce rozwi-
nietym niezaleznym konstruktem Ja podkreslaja swoje unikalne wewnetrz-
ne atrybuty, zdolnosci, mysli i uczucia, ktére oddzielaja je od innych®™.
Wspéblzaleznos¢ konstruktu Ja mozna scharakteryzowac jako Ja osadzone
i wzajemnie polgczone z reprezentacjami innych. Osoby z wysoko rozwi-
nietym wspoélzaleznym konstruktem Ja podkreslaja przynaleznos¢ i dopa-
sowanie; zaleza od innych i od relacji z innymi. Dobre relacje interpersonal-
ne i dostosowanie do innych ludzi sa dla nich waznym Zrédlem poczucia
wlasnej wartosci'*. Wczesniejsze badania® ujawnity, iz osoby o wspétzalez-
nym konstrukcie Ja, ktére przede wszystkim okreélaja siebie poprzez bli-
skie relacje z innymi, moga starac sie rozwijac i utrzymywac bliskie relacje
z innymi, podczas gdy osoby o niezaleznym konstrukcie Ja maja tendencje
do utrzymywania wtasnego poczucia niezaleznosci, unikatowosci i indywi-
dualnosci. Osoby, u ktorych przewaza wspétzalezny konstrukt Ja podawaty
wieksza liczbe ludzi, ktére uwazaly za bardzo wazne dla siebie, postrzegaty
wyzszy poziom wsparcia spotecznego i opisywaly swoje najwazniejsze rela-
cje jako blizsze i bardziej zaangazowane niz osoby o niskim wspoéizaleznym
konstrukcie Ja'®.

% Pojecia ,status zwigzku” (relationship status) uzywamy za V. Lehmann i wspétpracow-
nikami, majac na mysli stan relacyjny, czyli to, czy kto$ identyfikuje siebie jako osobe bedaca
w zwigzku z drugg osobg lub nie; pojecie to jest precyzyjniejsze pod wzgledem realnego rela-
cyjnego funkcjonowania os6b niz bardziej klasyczne rozréznienie na rodzaje stanu cywilnego,
szczegolnie gdy badamy mlodziez akademicka. Por. V. Lehmann i in., Satisfaction with Relation-
ship Status: Development of a New Scale and the Role in Predicting Well-Being, Journal of Happiness
Studies, 2015, 16, s. 169-184.

1 B. DePaulo, W. Morris, Singles in society and science, Psychological Inquiry, 2005, 2-3,
s. 57-83.

2 A. Pilarska, Polska adaptacja Skali Konstruktow Ja, Studia Psychologiczne, 2011, 49(1),
s. 21-34.

13 T.M. Singelis, The measurement of independent and interdependent self-construals, Personality
and Social Psychology Bulletin, 1994, 20(5), s. 580-591.

* Tamze.

5 Np. S.E. Cross, M.L. Morris, ].S. Gore, Thinking about oneself and others: The relational-in-
terdependent self-construal and social cognition, Journal of Personality and Social Psychology, 2002,
82, 5. 399-418; S.E. Cross, L. Madson, Models of the self: self-construals and gender, Psychological
Bulletin, 1997, 122(1), s. 5-37; H. Markus, S. Kitayama, Culture and the self: Implications for co-
gnition, emotion, and motivation, Psychological Review, 1991, 98, s. 224-253.

16 S.E. Cross, P.L. Bacon, M.L. Morris, The relational-interdependent self-construal and relation-
ships, Journal of Personality and Social Psychology, 2000, 78, s. 791-808.
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Cele badan

Z uwagi na brak wczesniejszych prac nad rolg konstruktu Ja w relacji
miedzy statusem zwigzku a zdrowiem psychicznym, w prezentowanych ba-
daniach interesowata nas kwestia, czy zdrowie psychiczne oséb o r6znym
statusie zwigzku (tzn. os6b posiadajacych i nie posiadajacych partnera zy-
ciowego) moze rézni¢ sie¢ w zaleznosci od przewagi Ja niezaleznego lub za-
leznego, Scislej mowiac - specyficznej konfiguracji konstruktéw Ja zaleznego
i Ja wspoélzaleznego. Przyjmujac zalozenie, iz aktualny status zwigzku moze
przyczyniac sie do zwiekszenia cierpienia psychologicznego, jesli nie jest on
dopasowany do dominujacego konstruktu Ja, gléwnym celem badar bylo
wyjasénienie potencjalnych réznic w poziomie zdrowia psychicznego poprzez
analize roli konstruktu Ja oraz statusu zwiazku (a takze interakcja miedzy
konstruktami Ja a statusem zwigzku) a zdrowiem psychicznym. W badaniach
przyjeto hipoteze, iz u oséb, ktore nie sa w zwigzku, a jednoczesnie maja kon-
figuracje wskazujace na przewage Ja wspotzaleznego, zdrowie bedzie niz-
sze. Dodatkowym celem badan bylo tez poréwnanie kobiet i mezczyzn pod
wzgledem konstruktéw Ja oraz zdrowia psychicznego.

Metody

Osoby badane. Badaniami o charakterze badarn internetowych objeto 429
studentéw Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (327 kobiet
1102 mezczyzn), w wieku od 19 do 25 lat (M = 21,79, SD =1,72). Osoby nie po-
siadajgce partnera stanowity 51% (n = 219) os6b badanych, natomiast osoby
bedace w zwiazku heteroseksualnym stanowily 49% (n = 210). Siedemdzie-
sigt osob bylo w zwigzku trwajacym krécej niz 12 miesiecy, a 139 - w zwigzku
trwajacym dluzej niz 12 miesiecy. Wsroéd os6b zyjacych w pojedynke, 152 oso-
by wskazaly, iz obecnie nie maja partnera i nigdy wczesniej go nie posiadaly,
natomiast 66 osoby wskazaly, iz obecnie nie majq partnera, ale w przesziosci
byly w zwiazku.

Procedura badawcza. Badanie zostalo przeprowadzone w formie elektro-
nicznej, za posrednictwem uniwersyteckiej poczty mailowej UAM w Pozna-
niu. Link do kwestionariuszy w formie online zostat przestany do studentéw
UAM wszystkich wydzialéw i kierunkéw. Zaproszenie do udzialu w bada-
niu zawieralo informacje o celach i procedurze badania oraz ich poufnosci.
Badania rozpoczeto ponad 4000 studentéw, ale kompletne dane z wybranych
w niniejszym badaniu narzedzi uzyskano od 429 os6b, co jest zgodne z ocze-
kiwanym stopniem realizacji préby internetowej".

7 Por. wiecej: P. Kleka, Dane z kwestionariuszy jako wartosciowe zZrodto informacji o osobach
badanych, [w:] Diagnozowanie - wyzwania i konteksty, red. J.W. Paluchowski, Poznan 2017.
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Narzedzia badawcze. W badaniu zastosowano nastepujace narzedzia ba-
dawcze:

Kwestionariusz Danych Osobowych. Narzedzie to zostalo opracowane
w celu zebrania danych socjodemograficznych, takich jak wiek, pte¢, wydziat
i kierunek studiow, status zwigzku.

Kwestionariusz Goldberga (General Health Questionnaire-28 - GHQ-28;
Goldberg, Hillier, 1979 - polska adaptacja: Goldberg, Williams, Makowska,
Merecz, 2001'®). Kwestionariusz ten mierzy symptomy obecne w zaburze-
niach niepsychotycznych®. Zastosowana tutaj wersja skali GHQ-28 powsta-
ta ze skrécenia wersji skladajacej sie uprzednio z 60 pozycji i uzywana jest
przede wszystkim do celéw badawczych, a takze jako miara psychologiczne-
go dobrostanu®. Skala GHQ-28 skfada sie z 4 podskal (kazda po 7 pozycji):
symptomy somatyczne, niepokdj i bezsennos¢, dysfunkcja spoteczna (zabu-
rzenia funkcjonowania) oraz powazna depresja. Zadaniem osoby badanej
jest poréwnanie swego stanu w ciggu ostatnich kilku tygodni z uogélnionym
poczuciem, jak jest zwykle w jej zyciu na czterostopniowej skali (1 - lepiej niz
zwykle, 2 - tak samo jak zwykle, 3 - gorzej niz zwykle, 4 - znacznie gorzej
niz zwykle). W niniejszym badaniu zastosowano bimodalna procedure ko-
dowania (0, 0, 1, 1), ktéra daje wyniki od 0 do 28, tworzac prég przekraczaja-
cy cztery jako wskaznik zaburzenia psychiatrycznego. W obecnym badaniu
rzetelnoé¢ narzedzia wynosita odpowiednio a = 0,80, a = 0,84, 2 = 0,69, a = 0,90,
a =091 dla podskali symptomy somatyczne, lek, dysfunkcja spoteczna, po-
wazna depresja i wynik og6lny.

Skala Konstruktow Ja (SKJ) (Self-Construal Scale - SCS; Singlis, 1994
- polska adaptacja: Pilarska, 2011%"). Skala konstruktéow Ja sktada sie z 24 po-
zycji zaprojektowanych do pomiaru pozioméw wspoétzaleznosci oraz zalez-
noéci. Uczestnicy dokonuja samoopisu na skali typu skala Likerta (od 1 - zde-
cydowanie si¢ nie zgadzam, do 7 - zdecydowanie si¢ zgadzam). Skala jest
rzetelnym i trafnym narzedziem do pomiaru niezaleznych i wspétzaleznych
wymiaréw Ja*. Wersja polska sklada sie z 18 pozycji, w przeciwienistwie do
wersji oryginalnej 24-itemowej®. W omawianych badaniach alfa Cronbacha
wyniosta 0,73 dla podskali Ja wspétzaleznego i 0,70 dla Ja niezaleznego.

8 D. Goldberg i in., Ocena zdrowia psychicznego na podstawie badat kwestionariuszami Davida
Goldberga. Podrecznik dla uzytkownikéw kwestionariuszy GHQ-12 i GHQ-28, £.6dz 2001.

9 D.P. Goldberg, V.F. Hillier, A scaled version of the General Health Questionnaire, Psycholo-
gical Medicine, 1979, 9(1), s. 139-145.

2 Np. D. Goldberg, P. Williams, A user’s guide to the General Health Questionnaire, Windsor
1988.

2 A. Pilarska, Polska adaptacja Skali Konstruktow Ja, s. 21-34.

2 T.M. Singelis, The measurement of independent and interdependent self-construals, Personality
and Social Psychology Bulletin, 1994, 20(5), s. 580-591.

# A. Pilarska, Polska adaptacja Skali Konstruktow Ja, s. 21-34.
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Wyniki

W pierwszym kroku analizy, w celu wyodrebnienia czterech mozliwych
konfiguracji Ja, przeprowadzono analize skupieri metoda k-srednich (tab. 1).
Nastepnie sprawdzono réznice miedzygrupowe, stosujac wieloczynnikowa
analize wariangji 2 x 4: status zwigzku (posiadanie vs nie posiadanie part-
nera zyciowego) x 4 konfiguracje Ja, gdzie zmienng zalezng bylo zdrowie
psychiczne mierzone w kategoriach symptoméw somatycznych, niepokoju,
zaburzen funkcjonowania, symptomoéw depresji oraz ogélnego zdrowia.

Tabela 1
Konfiguracje konstruktow Ja z uwagi na status zwiazku oraz pleé

Janiezalez- | Janiezalez- | Ja niezalez- | Ja niezalez-
ne niskie ne wysokie ne ne oraz
. ) aJawspol- | aJawspél- |iJawspélza- | Ja wspolza-
Konfiguracje Ja zalezne wy- zalezne lezne niskie | lezne wyso-
sokie niskie (Ja nw) kie
(JanW) (Ja Nw) (Ja NW)
Osoby
posiadajace 56 33 17 47
. partnera
Kobiety -
Osoby nie
posiadajace 48 37 17 33
partnera
Osoby
posiadajace 8 10 3 7
. . partnera
Mezczyzni -
Osoby nie
posiadajace 11 19 10 10
partnera

Przeprowadzona wieloczynnikowa analiza wariancji wykazala, iz status
zwigzku analizowany z uwzglednieniem konfiguracji konstruktéw Ja nie sta-
nowi czynnika réznicujacego w zakresie symptomoéw somatycznych, niepo-
koju, zaburzen funkcjonowania, symptomoéw depresji oraz ogélnego zdrowia,
A =099, F(4, 418) = 0,85, p > 0,05, * = 0,02. Jednoczesnie, rézne konfigura-
¢je konstruktow Ja okazuja sie czynnikiem réznicujacym poziom niepokoju,
F(3, 421) = 2,70, p < 0,05, to znaczy osoby o dominujacym Ja niezaleznym
i jednoczesnie slabszym Ja wspétzaleznym doswiadczaja nizszego niepokoju
(M =14,18, SD = 4,35) w poréwnaniu z osobami o dominujacym Ja wspéiza-
leznym i stabszym Ja niezaleznym (M = 16,49, SD = 5,09).
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Przeprowadzone analizy ujawnily, iz u kobiet odnotowuje sie wiecej
symptomoéw somatycznych (#(195,244) = 3,23; p = 0,001) oraz niepokoju (#(427)
=3,17; p = 0,002) niz u mezczyzn, co przeklada sie tez na ich gorsze zdrowie
ogolne (t(427) = 2,80; p = 0,005). Ponadto zaobserwowano, ze kobiety maja
wyzsze Ja wspoélzalezne od mezczyzn (#(427) = 3,51; p < 0,001).
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Ryc. 1. Status zwigzku a konstrukty Ja i symptomy somatyczne u kobiet
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Ryc. 2. Status zwigzku a konstrukty Ja i symptomy somatyczne u mezczyzn
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Jednoczesnie, biorac pod uwage ple¢ (por. ryc. 11 2), u kobiet z wysokim
Ja niezaleznym i jednoczeénie niskim Ja wspoétzaleznym (Ja Nw) przy statusie
»posiadanie partnera” wzrasta nasilenie symptoméw somatycznych. U mez-
czyzn z kolei, jedli maja Ja niezalezne niskie i jednocze$nie wysokie wspoétza-
lezne (Ja nW), to bedac w zwigzku maja oni wyzsze nasilenie symptomow
somatycznych.

Dyskusja wynikéw i rekomendacje do dalszych badan

Przeprowadzone badania wskazuja, iz cho¢ odmienne konfiguracje kon-
struktow Ja powiazane sg ze zréznicowanym poziomem doswiadczanego
przez jednostke niepokoju, to jednak wybrane aspekty zdrowia psychicznego
nie zalezg od interakcji miedzy statusem zwiazku i konfiguracjami konstruk-
tow Ja. Jednoczesnie, ujawniony w badaniach brak zwigzku miedzy statusem
zwigzku a zdrowiem psychicznym (takze analizowany w kontekscie konfi-
guracji konstruktéw Ja) pozostaje w sprzecznosci z wczeéniejszymi pracami,
w ktérych w zdecydowanej wiekszosci taki zwigzek udokumentowano®.
Wyniki te moga sugerowag, ze status zwigzku mlodziezy akademickiej nie
jest czynnikiem ryzyka zaburzeri z uwagi na obecnos¢ w tym okresie zycia
takich okolicznosci, jak przediuzajace sie moratorium ze wzgledu na konty-
nuowanie nauki, mozliwa utrzymujaca sie zaleznos¢ finansowa od rodzicéw
i w zwigzku z tym niepodejmowanie jeszcze zadar rozwojowych charakte-
rystycznych dla okresu wczesnej dorostosci. Warto podkresli¢, ze w badaniu
nie uwzgledniono oséb tworzacych zwiazki malzeriskie i os6b posiadajacych
dzieci. Mozna wiec przypuszczad, ze obecne zadania rozwojowe podejmo-
wane przez studentéw uczestniczacych w badaniu to zadania rozwojowe
charakterystyczne dla okresu péZnej adolescencji, a tworzone zwiazki nie sg
jeszcze odpowiedzia na kryzys intymnos¢ vs izolacja i czeé¢ z nich moze miec
charakter zwiazkéw preintymnych.

Uzyskane wyniki ujawnily, ze badane aspekty zdrowia psychicznego nie
zaleza od interakcji miedzy statusem zwiazku i konfiguracjami konstruktow
Ja. Moze to wynikac z opisywanej juz wyzej specyfiki grupy badanej (studen-
ci) lub przyjecia dwukategorialnego rozumienia statusu zwiazku, to znaczy
posiadanie vs nie posiadanie partnera zyciowego. Warto w kolejnych bada-
niach uwzgledni¢ wiecej kategorii status zwigzku - ze wzgledu na zmiany
w relacjach milosnych we wspoélczesnym $wiecie - na przyktad zwiagzek ko-
habitacyjny (jedno i dwuplciowy), zwiazek kohabitacyjny bez wspélnego za-
mieszkiwania (jedno i dwuplciowy), zwigzek matzenski i sprawdzi¢, czy te

% Np. C.M. Kamp Dush, P.R. Amato, Consequences of relationship status and quality for subjec-
tive well-being, Journal of Social and Personal Relationships, 2005, 22(5), s. 607-627.
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formy relacji (,,pasujace” lub nie) do konstruktu Ja wigzg sie ze zdrowiem
psychicznym. Mozna bowiem przypuszczad, ze osoby z niezaleznym kon-
struktem Ja beda tworzy¢ zwiazki odpowiadajace ich potrzebom, na przyktad
zwiazki bez wspodlnego zamieszkiwania, co nie bedzie wplywac na ich zdro-
wie psychiczne. Gdyby osoby tworzyly zwiazki matzeniskie, wyniki $wiad-
czace o well-being moglyby by¢ juz inne. Ponadto, zycie w pojedynke staje sie
obecnie coraz powszechniejszym zjawiskiem wéréd mtodych dorostych, kto-
rzy decyzje o malzenistwie odkladaja w czasie®, a przyczyny zycia w pojedyn-
ke nabieraja coraz czesciej charakteru osobistej decyzji®*, zas studenci moga
tworzy¢ krotkotrwate relacje intymne lub preintymne. W zwigzku z tym,
brak partnera zyciowego u mlodziezy akademickiej moze nie stanowi¢ czyn-
nika ryzyka dla zdrowia psychicznego. Uzyskane wyniki wskazuja jednak,
ze odmienne konfiguracje konstruktéw Ja okazuja sie czynnikiem réznicuja-
cym poziom niepokoju; osoby o dominujacym Ja niezaleznym i jednoczeénie
stabszym Ja wspoéizaleznym doswiadczajq nizszego niepokoju w poréwnaniu
z osobami o dominujacym Ja wspéizaleznym i stabszym Ja niezaleznym.

Przeprowadzone analizy ujawnily, iz u kobiet odnotowuje sie wiecej
symptomoéw somatycznych oraz niepokoju niz u mezczyzn, co przeklada sie
takze na ich gorsze zdrowie oraz ze kobiety maja wyzsze Ja wspoétzalezne
od mezczyzn. Uzyskane dane zgodne sa z wynikami epidemiologicznymi,
wskazujacymi, ze kobiety czesciej cierpia na zaburzenia lekowe? i depresyj-
ne®, a ich spos6b wychowania i socjalizacji przyczynia sie do ksztaltowania
cech i zachowan submisyjnych?®.

U kobiet z dominujacym Ja niezaleznym i niskim Ja wspoéizaleznym (Ja
Nw) przy statusie , posiadanie partnera” wzrasta nasilenie symptoméw so-
matycznych. Natomiast, nasilenie symptoméw somatycznych u mezczyzn
w zwiazkach nastepuje, jesli maja oni Ja niskie niezalezne i dominujace wspot-
zalezne (Ja nW). U kobiet nasilenie symptoméw somatycznych jest podwyz-
szone przez konfiguracje konstruktow Ja z wyzsza niezaleznoscia, a u mez-

% Np. M. Such-Pyrgiel, The lifestyles of single people in Poland, Procedia - Social and Behavio-
ral Sciences, 2014, 109, s. 198-204.

% B. Prabhakar, Causes for remaining single: A comparative study, Journal of Psychosocial Re-
search, 2011, 6, s. 203-210.

7 Zob. wiecej: A.M. Albano, A. Krain, Anxiety and Anxiety Disorders in Girls, [w:] Handbook
of behavioral and emotional problems in girls, red. D.J. Bell, S.L. Foster, E.J. Mash, New York 2005.

% Zob. wiecej: M. Frackowiak-Sochariska, Zdrowie psychiczne kobiet i mezczyzn. Ple¢ spotecz-
no-kulturowa a kategorie , zdrowia psychicznego” i ,,chorob psychicznych”, Nowiny Lekarskie, 2011,
80, 5, s. 394-406.

¥ Zob. wiecej: D.J. Bell, S.L. Foster, E.J. Mash, Understanding Behavioral and Emotional Pro-
blems in Girls, Understanding Behavioral and Emotional Problems in Girls, [w:] Handbook of behavioral,
s. 1-25; B. Jankowiak, Behawioralne i emocjonalne problemy dziewczqt i kobiet. Dlaczego nie wiemy
wigcej? [w:] Kontrowersje wokot socjalizacji dziewczqt i kobiet, red. A. Matysiak-Blaszczyk, B. Janko-
wiak, Poznan 2016, s. 223-232.
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czyzn jest odwrotnie - ci z przewaga Ja wspoélizaleznego doswiadczaja wiecej
symptomow somatycznych. Mozna to rozumiec jako reagowanie somatyczne
na konflikt wewnetrzny lub na konflikt zewnetrzny w odpowiedzi na ocze-
kiwania spoleczne wiekszej zaleznosci u kobiet, a niezaleznosci u mezczyzn.
Cho¢ sa to ciekawe mozliwosci interpretacyjne tych badan, to jednak koniecz-
ne jest zwrécenie uwagi, ze w przypadku mezczyzn (z uwagi na niska liczeb-
noé¢ w podgrupach konfiguracji Ja) sa to jedynie spostrzezenia wymagajace
dalszej eksploracji empiryczne;j.
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Sensory experience leads to the initiation of a complex process of thinking about the world. The result
of this process are the images of what surrounds us. We define this action as education. Because lo-
oking at the world from the perspective of sensual experience is the potential ability of every human
being (Hannah Arendt), education becomes a tool enabling the simulation of the existing world and
the one that may appear in the future. About who we are and where we are, who we will decide, the
quality of the senses. The quality of the senses translates into the value of the cognitive process. The
consequence of the quality of the cognitive process is the collection of information and knowledge.
This sensual logic inscribes the action that classifies us people according to predisposition or ava-
ilable information that results from the quality of sensual functioning. As Leonardo da Vinci saw
it: “Experience, the intermediary between creative nature and the human race, teaches what nature
uses among mortals, that before the necessity of necessity one cannot act differently than reason, his
teaching works.”

Key words: sociology of education, senses, humanity, nature of senses, pedagogy, selection, culture,
society, effectiveness

Zmysly i edukacja
Diane Ackerman w Historii naturalnej zmystow napisata:

Zjawiska wykraczajace poza ludzki rozum rejestrowane sg jednak réwniez przez
zmysly jako plomient w zytach, drzenie serca czy odkladanie sie ztogéw w kosciach.
Pozacielesne przezycia daza do wyeliminowania zmysléw, ale im si¢ to nie udaje.
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Mozna patrze¢ z nowej perspektywy, ale jest to wcigz wrazenie wzrokowe (...) Jed-
nym z najglebszych paradokséw gatunku ludzkiego jest to, ze ta duza rozpietos¢ do-
znan, w ktérych tak gustujemy, nie jest odbierana bezposrednio przez moézg. Mozg
jest milczacy i ciemny, nic nie czuje, nic nie styszy. Jedynym, co odbiera, sa impulsy
elektryczne. (...) Cialo jest transformatorem, ktéry zamienia jeden rodzaj energii na
inny - na tym polega jego geniusz. (...) Kilka zmystéw, ktére czuja w sposéb tak osobi-
sty i improwizowany, a czasem wydaja sie dzieli¢ nas od innych ludzi, siegaja daleko
poza nas. Stanowia przedtuzenie taricucha genetycznego taczacego nas ze wszystkimi,
ktorzy kiedykolwiek zyli'.

Zatem, kategoria pojeciowa ,uciele$nienie” wskazuje na istote procesu
edukacyjnego, a tym samym procesu recepcji rzeczywistosci, o ktorej nie
mozemy inaczej powiedziec¢ jak to, iz jest on, tenze proces, z jednej strony
$wiadomego odczuwania, natomiast z drugiej - proba refleksji nad zasobem
zdobytych i zmagazynowanych bodZcéw na wielu poziomach recepcji, zwia-
zanej bezposrednio z kompetencjami poznawczymi.

Edukacja zatem, ujmujac rzecz z tej perspektywy, stanowi celowe mode-
lowanie natury ludzkiej (tego co przyrodzone) przez doswiadczenie (jednost-
kowe badz spoleczne). A , przyrodzone” sa elementy wyrédzniajace gatunek
ludzki sposréd swiata zwierzecego z takimi detalami, jak: swiadomosé, wol-
na wola, moralnoé¢, kreatywnos¢, stopierr kooperacji i zaufania, jezyk, my-
S$lenie symboliczne, system wierzen (czyli sposoby my$lenia, odczuwania
i dziatania, jako naturalne tendencje wrodzone, ale specyficzne gatunkowi
ludzkiemu).

Edukacja
a modelowanie natury ludzkiej

Cate zycie ludzkie wydaje si¢ polem walki, jaka tocza ze soba ludzki inte-
lekt oraz zmystowy czlowiek. J. Kozielecki opisal kiedy$ spostrzezenie mlo-
dego czlowieka, ktéry te smutna i prozaiczna zaleznos¢ odkryt:

mlody czlowiek, opetany misja tworzenia nowego tadu cywilizacyjnego [dostrzegt -
S.E]... przy kuflu piwa: ,Nawet najpiekniejsze idee rozbijaja sie o nature ludzka, jak
perly o betonowa Sciang”.

Moéwigc o modelowaniu natury ludzkiej, nalezy zwrdci¢ szczegdlna uwa-
ge na podstawowa sfere dziatania, ktéra bezposrednio wptywa na zachowa-
nie czlowieka, to znaczy sfere zmyslowa. Bo przeciez z tego wilasnie osrodka
plyna komunikaty zmuszajgce do poznawania $wiata albo zaniechania tych

1 D. Ackerman, Historia naturalna zmystow, Warszawa 1994, s. 304-310.
% J. Kozielecki, O cztowieku wielowymiarowym. Eseje psychologiczne, Warszawa 1988, s. 29.
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dziatani. W istocie swojej, zmysly cztowieka staja sie transgresyjna perspekty-
wa wykraczajaca poza same receptory.

Kwestia natury ludzkiej, uwiklanej w proces edukacyjny, zmystowego
poznawania $wiata, kwestia funkcjonowania samych zmystéw to problem,
ktory bezposrednio zwigzany jest z takimi zagadnieniami, jak: niezaleznos¢
oraz uleglosci czlowieka, problem wewnetrznej i zewnetrznej sterowalnosci,
problem autonomii oraz konformizmu®. Bo przeciez nawet poziom egoizmu
czlowieka wynika z jakosci funkcjonowania zmystéw, co moze jednostce po-
zwoli¢ przetrwac albo nawet, jak to pisat Jozef Kozielecki:

wniesé, swéj niepowtarzalny wkiad do wspodlnoty. Egoistyczna motywacja umozli-
wia wykorzystanie potencjatu intelektualnego i twérczego, wplywa na podejmowanie
dzialan transgresyjnych, ktére rozwijaja sztuke, nauke, ktére stuza catej ludzkosci*.

Zmysly i filozofowie

Zagadnienie zmyslow, ich roli, miejsca w funkcjonowaniu czlowieka,
znaczenia dla tworzenia rozmaitych rozwiazan teoretycznych, tak w na-
ukach Scistych jak i humanistycznych, to nic nowego. Juz w V wieku przed
nasza erg grecki filozof Empedokles z Akragas stwierdzil, co zostalo po-
wszechnie przyjete w greckiej filozofii, a my jestesSmy tego spadkobiercami,
Ze nasze spostrzeganie, to znaczy odbieranie bodzcéw stuchowych, wzro-
kowych oraz czuciowych jest mozliwe tylko w sytuacji bezposredniego ze-
tkniecia narzadu zmystu z obiektem. Mozna powiedzie¢, ze poznawanie
$wiata odbywa sie w ramach procesu, w ktérym to zmysty dokonuja , selek-
cji” doplywajacych do nich tresci w fazie spostrzegania, interpretowania, czy
zapamietywania.

Poglad ten w rozwoju mysli naukowej miat wielu prekursoréw, zwlasz-
cza w dziejach filozofii greckiej, w ktorej ksztattowaly sie rozmaite metody
rozumienia §wiata oraz rozumienia praw, jakimi sie rzadzi. I tak, miedzy
innymi, usitowano zdefiniowac takie kategorie pojeciowe, jak ,prawda” czy
~czlowiek”. Decydujacy wplyw mial tutaj Arystoteles ze swoja koncepcja
filozofii pierwszej oraz rozumieniem doswiadczenia i jego ograniczen. Nie
mozna nie docenia¢ w tym wzgledzie réwniez innych filozoféw greckich, jak
Platon czy Parmemides, wraz z jego pomystami, ktére zaliczane sa do po-
czatkéw krytycznego myslenia o do$wiadczeniu i mozliwosci poznawania
prawdy definiowanej jako adaequatio intellectus et rei.

3 Tamze, s. 27.
4 Tamze, s. 26-27.



70 Stawomir Futyma

Demokryt z Abdery w jednym ze swoich dialogéw filozoficznych, ktéry
toczy sie miedzy umystem traktowanym jako organ nadzmystowy a zmysta-
mi, dostrzegl, ze produkty, spostrzezenia tych ostatnich (zmystéw) sa iluzo-
ryczne, bo uzaleznione od stanéw naszego ciala, a ich dzialanie czesciowo
wynika z umowy spolecznej. Jednak w dialogu tym do zmystéw wydaje sie
naleze¢ ostatnie stowo, gdyz z jednej strony umyst wskazuje na iluzorycz-
noé¢ zmystowych doswiadczeni, z drugiej jednak - to ze zmystow umyst
czerpie ,swoja oczywisto$¢”. By¢ moze to zdrowy rozsadek podpowiadat
filozofowi, ze te dwa jakby odrebne Swiaty nie moga bez siebie poprawnie
funkcjonowa¢, gdyz: ,kiedy $wiat nadzmystowy zostaje odrzucony, jego
przeciwienistwo, Swiat zmystowy réwniez przestaje istnie¢. Co istotnie jest
prawda”>.

Przedstawione stanowiska stanowiq rodzaj myslenia, ktore daje podstawy
w przeciwienistwie do wspoltczesnych pogladéw, zwlaszcza w naukach hu-
manistycznych jak i spotecznych usilujacych nauczy¢ nas zy¢ bez podstaw?®.

Kompetencje poznawcze a zmyslowe
i niepewnos¢

Kategoria pojeciowa ,uciele$nienie” jest pojeciem wskazujacym na istote
procesu edukacyjnego, a tym samym procesu recepcji rzeczywistosci, o kto-
rej mozemy inaczej powiedzie¢, ze jest to: proces swiadomego odczuwania oraz
refleksji nad zasobem zdobytych i zmagazynowanych doswiadczen. Proces ten prze-
biega na wielu poziomach recepcji zmystowej, zwigzanej bezposrednio z kompetencja-
mi poznawczymi. To z jakosci istnienia tychze kompetencji wynika gwarancja
zaistnienia ,jutra”. Bo przeciez jak napisat Pierre Teilhard de Chardin, jeden
z najwybitniejszych w dziejach ludzkosci, teolog, filozof, antropolog i pale-
ontolog: ,czy jednak nie majac gwarancji jutra, moglibySmy zy¢ dalej, skoro
wladnie nam - by¢ moze po raz pierwszy w historii wszechswiata - dana
zostala zdolnoéc¢ przewidywania przysztosci?””

Chodzi o przyszitos¢ ,zmagazynowana” w postaci potencjatu drzemigce-
go w ,czuciu” i rozumieniu tego co nas otacza. Jednak, o czym wspomina
filozof, to przewidywania mogga jednak okazac sie falszywe co do swej traf-
nosci, a to ze wzgledu na niepewnos¢ rodzaca sie w kontekscie zmystowego
zycia. Niepewno$c¢ ta jest nastepstwem oddalenia si¢ od bezposredniego do-
Swiadczenia badZ natloku pietrzacych sie rozmaitych wrazefi zmystowych,

° H. Arendt, Myslenie i namyst moralny, [w:] H. Arendt, Odpowiedzialnos¢ i wtadza sqdzenia,
Poznan 2006, s. XIV.

¢ C. Wozniak, Okamgnienie. Doswiadczenie Zrédtowe a granice filozofii, Krakéw 2008, s. 17.

7 P. Teihard de Chardin, Problem dziatania, [w:] P. Teihard de Chardin, Pisma wybrane, War-
szawa 1967, s. 115.
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ktérych nie mozna uporzadkowaé. Jak podkresélit Teihard: ,A zatem przede
wszystkim dokucza nam ogrom i mnogosc”®.

Warto w tym miejscu wskazac¢ trendy panujace w $wiatowej literaturze
socjologicznej dotyczace roli i miejsca cielesnosci ludzkiej oraz jej sile deter-
minujacej. I tak, miedzy innymi, Chris Shilling, profesor socjologii na Uni-
wersytecie Portsmouth w wydanych przez siebie ksigzkach, miedzy innymi:
Changing Bodies: Habit, Crisis and Creativity (Published in association with
Theory, Culture, Society), The Body in Culture, Technology, Society, czy tez The
Body and Social Theory, podejmuje problem ,ciala”, a raczej przyglada sie jego
istocie jako odbiornika informacji zewnetrznych, niezbednych cztowiekowi
w celu ulokowania sie w przestrzeni zyciowej.

Uczony ten traktuje cialo wyposazone w receptory jako element o decydu-
jacym wplywie na ksztalt spoteczenistwa, kultury, powstajacych i rozwijajacych
sie technologii, a zatem ludzkiej wiedzy. Wskazuje on na , cialo” jako podsta-
wowy czynnik socjalizacji, a co za tym idzie - zdolnosci twoérczego zaangazo-
wania sie ludzi w otaczajacy $wiat istnienia ludzkiego, swiadomego ,,ja””.

Zmysly
i zdolnos¢ do przeksztalcania §wiata w ideologie

Chyba najbardziej brzemienne w skutki odkrycie ludzkosci wiagzato sie ze
znaczeniem, ze odbierane przez cztowieka tresci mozna przeksztalcaé zgod-
nie z wlasnym upodobaniem, a w taki sposéb przeksztalcony swiat mozna
»zinstytucjonalizowac¢”. ,Instytucjonalizacje”, o ktérej mysle, mozna trak-
towac jako produkt uzurpacji okreslonych grup spotecznych lub jednostek.
Dzialania te maja na celu , kolonizacje zmystéw”. Wynika ona z wiasnego
interesu okreslonych grup spolecznych w orzekaniu o rozmaitych przestrze-
niach zycia, na przyklad estetycznej, gdzie orzekanie bedzie prowadzito do
ksztaltowania tego co ,fadne” albo ,brzydkie” w kreowaniu otoczenia; orze-
kanie w przestrzeni etycznej bedzie z kolei sprowadzalo sie do wskazywania
tego co ,dobre” albo co , zte” w przekonaniu orzekajacych.

taczenie takich plaszczyzn, jak przestrzenie widzenia, czucia, czy sty-
szenia zostaly nierozerwalne w historii ludzkosci, wtloczone w przestrzeri
ideologizacji zycia, miedzy innymi w sytuacji sprawowania wladzy, czy tez
uczestniczenia w wyznawaniu religii. A w przestrzeni zwigzanej z naszym
kregiem kulturowym najczesciej eksploatowanym motywem, krytycznie

8 Tamze, s. 114.

¢ Zob. C. Shilling, Changing Bodies: Habit, Crisis and Creativity (Published in association with
Theory, Culture, Society), London 2008; tegoz, The Body in Culture, Technology, Society, London
2005; tegoz, The Body and Social Theory, London 2005.
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nastawionym do roli zmystéw, stala sie alegoria jaskini platonskiej, gdzie
zmysly i ,cialo” staly sie synonimem niedoskonatosci czy wrecz ulomnosci.
Ulomnos¢ ta, to niewidoczny taricuch trzymajacy nas w materialnym swiecie
pozoru, ktoéry nie jest swiatem rzeczywistym. To, co sklada sie na zmyslo-
wy $wiat zmienia sie i w efekcie ginie. Ta chwilowos¢, przelotnosé, to cechy
niedoskonatosci materialnego $wiata, ktéry nas otacza. Natomiast, cechami
Swiata doskonatego, $wiata trwatego staly sie: niezmienno$c¢ oraz wiecznos¢
nie dajaca sie ograniczy¢ czasem i przestrzeniy, i nie dajaca si¢ wyobrazic.

Wspolczesna edukacja, zmysly i selekcja

Dlaczego tak bardzo szczegélne miejsce w edukacji zajmuja zmysty?
OdpowiedZz wydaje si¢ banalnie prosta. Doswiadczenie zmystowe bardziej
udostepnia si¢ nam, bardziej , bierzemy je w posiadanie”, niz kreujemy je
sami. Ludzki organizm za pomoca zmystéw , polykajacych” §wiat w procesie
doswiadczania jest permanentnie nastawiony na odbieranie informacji w po-
staci bodzcow: swietlnych, akustycznych, chemicznych lub mechanicznych.
Doswiadczenie to bedace wynikiem dzialania zmyslow, poprzez celowe
dziatania edukacyjne moze sta¢ sie swiadomym procesem, w ktérym czlo-
wiek gleboko, wewnetrznie i calkowicie bedzie usitowat zrozumie¢ odczucie
wartosci i sensu.

Wartos¢ edukacyjng doswiadczenia zmystowego mozemy wyraznie do-
strzec w chwili, kiedy przyporzadkujemy mu refleksje mogaca postuzy¢ do
wytworzenia warunkéw w celu spontanicznego wypowiadania sie i rozwija-
nia mozliwoséci komunikacji.

To edukacja w ramach uzmyslowionego swiata moze doprowadzi¢ do
stworzenia:

1) indywidualnej i osobistej gotowosci do postrzegania zmystowej rzeczy-
wistosci, wlasciwej poszczegdlnym jednostkom;

2) zindywidualizowanej sity wyrazu, ekspresji przezywania doswiad-
czenia;

3) poczucia bezpieczenistwa oraz stabilnosci, koniecznych w sytuacji do-
$wiadczen granicznych, rozumianych jako wystawienie sie na ryzyko pozna-
nia czego$ ,nowego”;

4) takiego edukacyjnego programu, ktéry organizuje do$wiadczenie
uwzgledniajace czesto wystepujace zjawisko frustracji, jako niemoznoéci uzy-
skania wiedzy, czego$ nowego;

5) ukierunkowania procesu edukacyjnego na podkreslenie osobistego
wymiaru do$wiadczenia;

6) pomostu edukagcji i $wiata codziennych doswiadczert zmystowych.
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Uzmystowiona edukacja to w koricu wewnetrzny wysitek, ktory chce
podjac¢ ryzyko i wyprébowac¢ wlasne sily z niezwyklym lub nieznanym.
Doswiadczanie naznaczone jest przez napiecie uczu¢ zyciowych, uwalnia
od powszedniosci dnia codziennego i stawia nas przed tym co nadchodzi,
miedzy pewnoscia (bezpieczenistwem) wlasnego dziatania i niepewnoscia
tego co sie staje - cennego nie dla mocy panowania nad nim, lecz , rozkoszy
leku”.

Kolumb, zmysly oraz edukacyjny hazard

Jednym z najciekawszych modeli obrazujacych zaangazowanie zmysto-
we czlowieka w proces przeksztalcania §wiata mozna dostrzec w propozycji
sformutowanej przez Jézefa Kozieleckiego, a okreslonego przez niego jako
»+Model Kolumba”. Ten jeden z najwybitniejszych polskich humanistéw do-
konat analizy wartosci edukacji, czynigcej z doswiadczenia zmystowego pod-
stawe do sformutowania metod oraz narzedzi oddzialywania w aspekcie ich
skutecznosci.

Losy Kolumba, jego historie, a raczej historie jego odkry¢ mozna potrak-
towac jako model edukacji opartej na logice oraz funkcjonowaniu zmystéw.
Model taki mozna dostrzec w rozwigzaniach edukacji domowej, jako dziata-
nia szczegodlnie nastawionego na eksplozje wrazliwosci czlowieka. O wspo-
minanym tutaj rozwigzaniu pisal prekursor tego rozwigzania w Polsce -
M. Budajczak™.

Chodzi o takie rozwigzanie edukacyjne, ktore wprost wpisuje sie w funk-
gjonalnos¢ i dysfunkcjonalnosé¢ zmystowa czlowieka oraz logike rozwojowa,
wedlug ktérej podejmowane dziatania powinny podazac. Jak pisal Kozielecki:

Kolumb podjat jedno z najambitniejszych dziatann cztowieka: postanowit odkryé¢
nowy szlak morski do Indii, ptynac na zachéd; wykonanie go pozwalato rozszerzy¢
dotychczasowe mozliwosci podrézowania. Jego zamiar byl w wysokim stopniu ry-
zykowny i niebezpieczny. Ani 6wczesne statki, ani aparatura pomiarowa, ani przy-
gotowanie zalogi nie pozwalaly na osiagniecie celu z cala pewnoscia. W rezultacie
Kolumb nie zrealizowat swoich planéw. Osiagnat wynik nie zamierzony, pragnat
dotrze¢ do Indii, tymczasem odkryt Ameryke. Transgresja, ktérej sie podjal, okazata
sie korzystna dla ludzkosci. W wielu wypadkach jednak podobne dzialania dopro-
wadzaja do skutkéw dramatycznych. Wycinanie laséw przez Majow czy Khmerow
dato im tani opal, ale jednoczesnie - zupelnie nieoczekiwanie - spowodowato gtebo-
ka erozje gleby i w konsekwencji nagly upadek ich cywilizacji. Niespodzianka znaj-
duje sie tylko o krok od fiaska™.

10 Zob. M. Budajczak, Edukacja domowa: spoteczne konteksty ksztatcenia sie w rodzinnym gronie,
poza instytucjonalnym srodowiskiem szkoty, Poznari 2002.
" J. Kozielecki, O cztowieku wielowymiarowym, s. 117.
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Jak pisat dalej J6zef Kozielecki:

Analogia miedzy zyciem Kolumba a czynami czlowieka jest jednak znacznie glebsza.
Zgodnie ze zrédtami historycznymi zeglarz ten do konca zycia wierzyl, ze osiagnat
planowany cel, ze dotart do Indii ptynac na zachéd. Tlumit wszelkie mysli o odkryciu
nowego kontynentu. Podobnie sprawca, ktéry doznat frustracji, stara si¢ czesto prze-
konac siebie i innych, ze odniést sukces, ze czyn zamienit w wyczyn'2.

I tak to wlasnie, uzywajac w dalszej czesci stéw J. Kozieleckiego,

Model Kolumba, sprawcy niedoskonalego, pozwala wyj$¢ poza optymizm prome-
tejski i pesymizm syzyfowy, poza niezawodnos¢ konkwistadora i daremnos¢ trudu
egzystencjalisty™.

Whnioski

Positkujac sie metafora J. Kozieleckiego i traktujgc edukacje w kategoriach
»Modelu Kolumba”, dochodzimy do przekonania, Ze celem tejze edukacji za-
korzenionej w logice zmyslow jest przekraczanie granic doswiadczenia ply-
nacego wiasnie ze zmystéw. Istota przyjecia takiego modelu edukacyjnego
wymaga wskazania nastepujgcych mozliwych scenariuszy.

1. Wielki sukces - przy okreslonych korzystnych warunkach sprzyjaja-
cych prawidlowemu poznawaniu mozna osiggna¢ wynik o najwyzszej war-
tosci, co moze rozszerzy¢ ludzka wiedze lub zwiekszy¢ zakres wladzy. Sila
napedowa staje si¢ nadzieja na zdobycie wiedzy najwyzszej jakosci.

2. Mata szansa sukcesu - okolicznosci sprzyjajace poznawaniu $wiata na
poziomie najwyzszej jakosci stanowia rzadki przypadek. Prawdopodobien-
stwo osiggniecia celu jest zatem niewielkie.

3. Wielka kleska - nieszczesliwe zbiegi okolicznosci prowadza do niepo-
wodzenia. Kleska stwarza zagrozenie tak dla poznajacego, jak i jego otoczenia.

4. Duze prawdopodobieristwo niepowodzenia - niepozadane stany -
jakos¢ zmystow, jak i jakos¢ warunkéw pozostawiaja wiele do zyczenia, co
sprawia zwiekszenie potencjalnego zagrozenia

Przedstawione tutaj cztery scenariusze edukacyjne biora swe Zrédlo
w rozwazaniach odkrywcow, ktérzy chcg osiagnac sukces. Aby jednak do
tego doszlo, musza zalozy¢ takze sytuacje mozliwej porazki badz odkrywa-
nia niezamierzonych miejsc ani zwigzkéw przyczynowych. Dzieki takiemu
dzialaniu zostaja przewidziane wszystkie mozliwe do zaistnienia scenariusze
wydarzen. Dlatego, system edukacyjny, ktéry zamierza osiggnac¢ daleko ida-

12 Tamze, s. 118.
13 Tamze.
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cy sukces, nalezy oprze¢ na szczegétowej selekcji, w ramach ktérej kazdemu
podmiotowi edukacyjnemu przypisuje sie proporcjonalnie do jego natural-
nych predyspozycji mozliwy plan przysztych drég rozwoju. Tenze plan po-
winien wpisa¢ w mechanizm swego dziatania spore prawdopodobienstwo
poniesienia znacznych strat, co lezy w logice postrzegania zmystowego, lecz
nikt nie mial nigdy watpliwosci, ze kazde dziatanie edukacyjne ma w so-
bie co$ z hazardu ,ryzykownego przedsiewziecia”, ryzykownej inwestycji
w zmyslowego czlowieka. Jednakze, podejmowanie dzialan, wraz z jednym
z najistotniejszych czynnikéw wynikajacych z zaangazowania jakim jest po-
czucie sprawstwa, o ktérym w kontekscie edukacji menadzerskiej pisat S. Ba-
naszak, przy uwzglednieniu wspominanego ryzyka, to niewatpliwie Zrodto
sukcesu zyciowego opartego na uzmystowionej, realnej edukacji, konstruuja-
cej mozliwa do zaistnienia przysztosé™.
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In this article, I want to propose post-pedagogy - a knowledge which is independent of social science.
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Gdyby komus niebacznie udato sig stworzyé uniwersalng definicje wychowania
to pojawitaby sie mozliwos¢ zunifikowania wszystkich umystow.

Jednak, i to na szczescie, rzeczywistym sensem nauk o wychowaniu

jest tylko unifikujgca mozliwos¢ ogladu siebie i wglgdu w innych.

Wprowadzenie

Jezeli wprowadza sie motto przed tekst, to nie po to, aby stanowito ono
jego ozdobnik, ale by dalo do myslenia i wyznaczato dodatkowy, ukryty, ale
wazny wymiar temu, co w swoim znaczeniu wydaje sie juz oznaczone.

U Artykut dedykuje prof. dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu z okazji otrzymania tytulu
Doktora Honoris Causa za ,, Zastugi dla rozwoju polskiej pedagogiki”, Bydgoszcz 5.12.2016 roku.
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A co jest oznaczone? Gdybym miat w jednym zdaniu stresci¢ catoé¢ prowa-
dzonych tutaj dywagacji, napisatbym: Prowadzone rozwazania stanowia probe
opisania istoczenia si¢ pedagogicznego podmiotu na podstawie doswiadczenia
pedagogicznego, tworzonego przez zasady my$lenia i dzialania pedagogicz-
nego, stajac sie sita motywacyjna, przetwarzajaca informacje systemu eduka-
cyjnego w edukacyjne dziatanie, ktére jako nosnik wychowania i ksztalcenia
umozliwia jazni wejécie z nimi w relacje, a sposéb kreaciji tej relacji okazuje sie
zrédiem istnienia podmiotu pedagogicznego i jego mocy sprawczej.

Naile powyzsze zdanie jest zrozumiale i dlaczego jest niezrozumiate? Jezyk
ma niebywata moc kumulacji obrazomysli w swoich zdaniowych wypowie-
dziach. Jednak, ich zrozumienie jest tylko i wylacznie zrozumieniem wiasnych
obrazoéw, ktore jezyk wiaze w mysli. Trzeba zatem w sposéb nieskoriczony zda¢
sie na projekt nieustannego przekraczania siebie. Ale co to znaczy przekracza-
nie siebie? Jezeli ma sie na uwadze transcendencje wlasnej jazni i usytuowanie
jej ponad sytuacjami, w ktorych sie przebywa, to rzeczywiscie przekraczanie
jest wykraczaniem z siebie. Ale to nie koniec. Zrozumienie nie moze opierac si¢
na dualnej tozsamosci podmiotu. Trzeba jeszcze dodatkowo wykazac sie tutaj
empatia. Jazn musi wejs¢ w relacje z czyms u kogo$, co pozwoli jej zintegrowac
sie ze swoim rozmoéwcg, by go lepiej zrozumieé. A tym czyms jest - co zdziwi
- wychowanie i ksztalcenie. Czy w ten sposob zblizyliSmy sie do préby ustano-
wienia postpedagogiki? Nie do korica. Na razie zblizyliémy sie do obrazomysli
umieszczonego na poczatku tego tekstu motta.

W takim razie nalezy pdjs¢ w prowadzonych tutaj przemysleniach da-
lej i w paru zdaniach stresci¢ to, o czym bedzie mowa w tym tekscie. Po-
niewaz mamy tutaj do czynienia z koncepcjg, ktorej struktura ma charakter
procesualny, to jej krétkie przyblizenie moze by¢ opisane ,,od dotu” lub ,0d
gory”. Wybor jest znaczacy, poniewaz opis oddolny pozwala nabudowywac
elementy struktury na siebie i zwykle ten sposéb uzasadniania swoich idei
jest najczesciej stosowany przez mysélicieli. Dla odmiany péjdziemy droga od-
wrotng. Bedzie to analiza, ktéra musi uwzglednia¢ swoja podbudowe i w ta-
kim razie jest czyms na pograniczu dedukgji i indukcji.

Punktem wyjscia (a gtéwnie dojécia) jest podmiot. Nie etyczny, nie poli-
tyczny, nie religijny, czy inny, ale podmiot pedagogiczny. Wylania sie on ze
sposobu, i to jest wazne, sposobu w jaki jazni taczy sie z czyms, co stanowi jej
wychowanie. Skoro podmiot jest pedagogiczny, to musi to by¢ jej przedmiot.
W trakcie prowadzonych rozwazan okazato sie, ze jazri nie tylko taczy sie z wy-
chowaniem, ale réwniez z ksztalceniem. Ale jak to sie dzieje? Dzieje sie to za
sprawa edukacyjnego dzialania, do ktérego zwraca sie podmiot, bowiem jest on
zakladany przez to, co edukacyjne dziatania kreuje, czyli przez doswiadczenie
pedagogiczne. To, co dzieje sie za sprawa edukacyjnego dzialania, wskazuje na
edukacyjne dziatanie, ktore jest nosnikiem wychowania i ksztatcenia. Nosnik
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ten jest formatowany przez site motywacyjna wytwarzang w doswiadczeniu
pedagogicznym. Silg jest wychowanie, a motywacja ksztalcenie, co sprawia,
ze wychowanie przeklada si¢ na tozsamos¢ podmiotu, a motywacja na jego
sprawczo$¢. Co zatem generuje site motywacyjng edukacyjnego dziatania, kto-
re rowniez formatuje potencjal myslenia w ksztaltowaniu wlasnej samoswia-
domoéci? Wskazaliémy na pedagogiczne doswiadczenie. Co je ustanawia? Mu-
sza to by¢ zasady mySlenia i dzialania pedagogicznego - zasady, ktére pozwola
powiedziec: Tak, to jest doswiadczenie pedagogiczne, a nie estetyczne. Rzeczy-
wiscie, mozemy tutaj przyjac, ze w pedagogice mamy cztery zasady myslenia
i dzialania pedagogicznego. To one stanowia ostateczny filtr tego, co pojawia
sie w strukturze edukacyjnego dzialania jako sita motywacyjna. I jesli zgodzi-
my sie, ze zasady te rzeczywiscie istniej, to ich ostateczna forma ma charakter
indywidualny. Musi taki mie¢, bo kazdy podmiot w swojej samo$wiadomosci
jest niepowtarzalny. Co réznicuje zasady myslenia i dzialania tego doswiadcze-
nia? Doswiadczenie jest zawsze doswiadczeniem czegos. W tym, oczywiscie,
przypadku beda to tresci podpadajace pod system informacyjny edukacji. I tu
nalezy sie zastanowic, czy rzeczywiscie tresci? Méwiac o mysleniu i dziataniu
pedagogicznym, mamy na uwadze pewne oprzyrzadowanie pedagogiczne-
go doswiadczenia - oprzyrzadowanie, ktére ma przetwarzac tresci i to w sile
motywacyjna. Jezeli treSci maja mie¢ wplyw na ksztalt doswiadczenia peda-
gogicznego, musza podlega¢ pedagogiczno-podmiotowej obrébce, bowiem
w przeciwnym wypadku idea podmiotu pedagogicznego nie miataby sensu,
ajezeliinawet zgodziliby$my sie na relacje behawioralng pojawiajacych sie tre-
$ci w doswiadczeniu pedagogicznym, wéwczas podmiot pelnilby funkcje bier-
nego obserwatora. Uaktywniajac na ten moment wyobrazZnie, wydaje sie, iz za-
sady myslenia i dzialania pedagogicznego powinny podlega¢ indywidualizacji
na podlozu swojej stycznosci z podmiotowoscig, ktérej istnienie musi zakladac,
i osobowoscig, do ktoérej zwrotnie muszg przystawac, gwarantujac tym samym
sens istnienia pedagogiki - sens, ktéry ma ksztattowac ludzka osobowos¢. Na-
wiasem moéwiac, zwigzek doswiadczenia pedagogicznego z przeksztalcana
osobowoscig i odwrotnie, w swoim naukowym zapleczu, powinien kreowac
swoje podstawy i uzasadnienie, i to na podstawie zalozer kognitywistyki.

Préba ustanowienia postpedagogiki

Nie potrzeba duzej wyobrazni, aby na podstawie powyzszych, ogélnych
informacji odnosnie tego, o czym bedzie tutaj mowa, stwierdzi¢, ze co wpi-
suje sie w dorobek pedagogiki, stanowi podioze dla - i to trzeba podkresli¢
- organicznego przeksztalcania sie¢ czlowieka w istote Swiadomg, myslaca
i dzialajacq na bazie - w tym przypadku - pedagogicznego ksztaltowania sie
ludzkiej podmiotowosci.
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Nieszczesciem pedagogiki jest okupowanie jej przedmiotu, czy przed-
miotéw, przez rézne dziedziny wiedzy naukowej. Ogranicza to jej dazenie do
niezaleznosci, a opisywana tozsamos$¢ ma swoéj zewnetrzny dyktat. Problemy
pedagogiki dotycza jej przedmiotu, metodologii, przynaleznosci do nauki,
sensownosci i skutecznosci oddzialywarn w rzeczywistym swiecie. A jeslii to
pominiemy, woéwczas stajemy przed nadmiarem wytwarzanej w jej ramach
informacji, ktére pedagogika ogélna probuje na rézne sposoby usystematy-
zowaé?. Gléwnie wine za ten stan rzeczy ponosza uczeni, a w szczego6lnosci
ci, ktérzy w swoim naukowym dzialaniu prébuja zaznaczy¢ swoja obecnos¢
w rzeczywistoéci naukowej. To za ich sprawq nieustannie pojawiaja sie nowe
definicje kluczowych dla tej dyscypliny poje¢, ktére w rzeczywistosci nic no-
wego nie wnosza. A co sie tyczy systematyzacji, czy klasyfikacji, to na przyktad
siegam do dwoch lezacych obok mnie ksigzek: Dzieje szesciu poje¢ W. Tatarkie-
wicza® i Szaleristwo katalogowania U. Eco*. I co z nich wynika? Klasyfikowanie
okazuje sie niezbedna forma dla ludzkiego dziatania i kumulowania ludzkich
wytworéw w zbiory - formg, w ktorej odzwierciedlaja sie ludzkie dzieje -
forma, ktéra podlega przeksztalceniom - forma, ktorej tresci tylko dla nielicz-
nych oznaczaja miniony czas ludzkiej historii. Uczeni tworza swoj slad we
wlasnych dziejach, ale przyjda kolejne nowe wydarzenia i tylko o nielicznych
bedzie sie wspominac jako o znaku czasu w dziejach naszej cywilizacji.

Co w takim razie pozostawi po sobie pedagogika? Naukowo zmargina-
lizowana, moze stanie si¢ jedynie efemeryda, niejasnym wspomnieniem dla
tych, ktérzy o rozwoju i przemianach ludzkiej osobowosci beda wypowia-
da¢ sie poprzez optyke technologii, polityki i ekonomii. Dlatego, dla nielicz-
nych nauk o wychowaniu pozostanie nauczanie wychowujace i ksztalcace
podporzadkowane formom zinstytucjonalizowanym, kladacych nacisk na
zachowanie i utrzymanie sie przy wiladzy. Dla pozostatych, w dobie praw-
dopodobnych klesk zywiotowych, najwazniejsze okaze sie tylko przetrwa-
nie. Wychowanie wéwczas bedzie podlega¢ Zzywiolom natury i z moralnego
punktu widzenia bedzie podlegaé patologii.

Pedagogika jest jaka jest, a co z nig bedzie to bedzie. Z punktu widze-
nia postpedagogiki nie jest to dla niej obojetne, poniewaz bazuje ona na tym
wszystkim, co wpisuje sie w sens istnienia pedagogiki. Istota postpedagogiki
jest przejscie z poziomu teorii i praktyki w sfere organiczng ludzkiego istnie-
nia, ktéra ukonstytuowana jest z elementéw wpisujacych sie w przedmiotowa
problematyke pedagogiki. Oznacza to, ze rezultaty badan pedagogiki stano-
wig o kondycji postpedagogiki, ktora wspiera sie na nich, przetwarza je i kon-
stytuuje swoja rzeczywistosc. Istota postpedagogiki jest, na ile to tylko mozli-

2 B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna. Podstawowe prawidtowosci, Krakow 2012, s. 31-66.

> W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu poje¢, Warszawa 2012.
* U. Eco, Szaleristwo katalogowania, przekt. T. Kwiecieri, Poznari 2009.
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we, odgraniczenie sie¢ od wplywow réznych dyscyplin wiedzy naukowej na
jej sposob istnienia i funkcjonowania. Jej fundamenty majq opierac sie na tym,
co jest stricte pedagogiczne. W takim razie, jedno z kluczowych haset filozofii
wzywajace do powrotu do Zrodel, staje sie rowniez aktualne dla postpedago-
giki, przy czym w powrocie tym chodzi o zwrot ku treSciom i ideom czysto
pedagogicznym. Niemniej aktualna wiedza pedagogiczna, edukacyjna, wiedza
o wychowaniu i ksztalceniu sg bardzo wazne. Dazy sie bowiem tutaj do przej-
Scia od tego, co teoretycznie jest wytwarzane i praktycznie wdrazane do ich
rzeczowego, podkreslmy rzeczowego, urzeczywistnienia w sferze bycia czto-
wiekiem, ktérego docelowgq instancja jest rzeczowe ksztaltowanie osobowosci
warunkowanej sensem istnienia, przeksztalcania sie i gotowosci do dziatania
podmiotu, ktéry w tym przypadku jest okreslany jako podmiot pedagogicz-
ny. Do tej idei powrécimy w ostatniej czesci niniejszego artykutu, poniewaz
najpierw nalezaloby poda¢ przykilad, w czym partycypuje postpedagogika.
Umozliwi to zrozumienie jej fenomenu, sensu istnienia i zadan, jakie sobie wy-
znacza. Ponizszy przyklad ma uswiadomi¢ motoryke tego przejécia, dla kto-
rego kluczowe jest poszukiwanie pytar koncentrujacych sie wokot tego ,,jak”
pedagogika, edukacja, czy nauki o edukacji moga stac sie rzeczywistymi me-
chanizmami bycia istota ludzka dzieki wytworom pedagogiki. Mniej wazne
jest to, czym jest w swoich teoretycznych ustaleniach ksztalcenie, wychowa-
nie, nauczanie, rozw¢j itd. i ich praktyczne implikacje. Mniej wazne, ale na tyle
wazne, ze te implikacje, jezeli staja sie czescig ludzkiej egzystenciji, to nie moga
by¢ zbagatelizowane, tym bardziej Ze tresci te wpisuja sie w sens istnienia post-
pedagogiki. Kto§ mogtby sie uprzed, ze takie koncepcje istnieja w pedagogice.
Wystarczy siegna¢ na przyklad do klasykéw - J.F. Herbarta, A.S. Neilla, J. De-
weya czy R. Steinera. W postpedagogice jednak nie chodzi o jakie$ podejscie do
czlowieka i stosowanych formach nauczajaco-wychowawczego oddziatywania
na jego ksztaltowanie, ale o sam mechanizm tych przemian. Ponizszy przyklad
stanowi pewna egzemplifikacje takiego zamystu. Nie jest to idea skoriczona,
a tym samym doglebnie przemysélana. Niektoére z pojawiajacych sie tutaj tresci
beda zaktada¢ przedwstepng wiedze czytelnika na ich temat, kilka bedzie mia-
to charakter intuicyjny i bedzie domagac sie¢ w przyszlosci uzasadnien. Istotne
jest to, aby zaprezentowac zarys tego, czym ewentualnie miataby zajmowac sie
postpedagogika, a tym samym wskazac na siebie, pokazujgc czym jest.

Jazh zrédlem istnienia podmiotu pedagogicznego

Interesowac nas beda zatem odpowiedzi na pytania: Jak nalezy rozumieé
podmiot? Co jest Zrédlem podmiotu pedagogicznego? Jak powinno rozumie¢
sie edukacje i dzialanie w edukacje w kontekscie doswiadczenia pedagogicz-
nego?
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Udzielenie na powyzsze pytania odpowiedzi bedzie w pierwszym rzedzie
domagac sie odpowiedzi na pytanie: W jaki sposéb jazri wchodzi w relacje
z czyms, co okreéla jako swoje wychowanie? Pytanie to z uwagi na wychowa-
nie jest pytaniem pedagogicznym. Gdybysmy pytali o dobro, byloby to pyta-
nie etyczne. Gdybysmy pytali o piekno, bytoby to pytanie estetyczne. Pytamy
o wychowanie i dlatego prébe odpowiedzi na nie powinno skoncentrowac sie
na problematyzacji tego, w czym jazii jest ugruntowana. A ugruntowana jest
w podmiocie i jego zaangazowaniu, po pierwsze, w to, w czym tresci pedago-
giki sie konstytuuja, czyli w pedagogiczne doswiadczenie, a po drugie, w to,
przez co praktycznie sie wypowiada, czyli w edukacyjne dziatanie. Z powyz-
szego mozna mniemac, ze podmiot jest kreowany przez jazr. Nalezy jednak
dodag, ze kreacja ta nie ma charakteru biernego ze strony podmiotu i nie jest
tez skoncentrowana tylko na dziatalnosci jazni. Podmiot poprzez swoiste,
edukacyjne odniesienie do pedagogicznego doswiadczenia - o czym za chwi-
le - wymusza na jazni wejscie w relacje z wychowaniem, a spos6b kreacji tej
relacji staje sie Zréodlem wytaniania sie podmiotu. W takiej sytuacji mozna
wstepnie sformulowaé nastepujaca teze: podmiot poprzez zaangazowanie
w dziatanie edukacyjne pedagogicznego doswiadczenia przymusza jazii do
wejscia w relacje z wychowaniem, a sposob kreacji tej relacji staje sie Zrodtem
formowania podmiotu wraz z jego tozsamoscia. Taki rodzaj podmiotu nalezy
nazwac podmiotem pedagogicznym (zob. ryc. 1).

Relacja
Jazn Wychowanie

SPOSOB /\

v

PODMIOT ="

(tozsamo$¢)

Edukacyjne dziatanie

PN

PEDAGOGICZNE DOSWIADCZENIE

ot

System informacyjny edukacji

Ryc. 1. Podmiot pedagogiczny w relacji do dos§wiadczenia pedagogicznego
(Zrédto: opracowanie wlasne)

W ramach kroétkiego przypomnienia nalezy kilka zdar poswieci¢ podmio-
towi i edukacji. Podmiot w jezyku acifiskim oznacza subiectum i sytuowany jest



Edukacja jako nosnik doswiadczenia pedagogicznego w kontekscie kreacji podmiotu pedagogicznego 83

w opozycji do obiectum, czyli przedmiotu. Za tak zwany elementarz w tej dzie-
dzinie wiedzy nalezy uzna¢ ksiazke Ch. Taylora® Zrddta podmiotowosci. Narodzi-
ny tozsamosci nowoczesnej. Jak to bywa z wieloma pojeciami kluczowymi w na-
uce, gruntowne studium tego pojecia przeprowadzone przez M. Kowalska®,
czy A. Meczkowska’ ukazuje jego ztozonos¢ i trudnoéci definicyjne. Podmiot
w kazdym razie, jak stwierdza ]. Butler®, zwykle jest traktowany jako aktywna
sita sprawcza, ale rowniez mozemy spotkaé propozycje, w ktérych podmiot
zostaje sprowadzony do biernego przedmiotu. Na przykfad, L. Althusser’ czy
M. Foucault potozyli w kilku swoich pracach nacisk na takie stosunki pa-
nowania, ktérych zasadniczym celem jest sprowadzenie jednostek czy grup
spolecznych do podmiotéw, ktérymi mozna zarzadzac i je dyscyplinowac.
Niemniej jednak, nalezy podsumowac i na co wskazuje M.S. Archer', w waz-
nej dla rozwoju tej problematyki pracy: Cztowieczeristwo. Problem sprawstwa, iz
pojecie podmiotu mozna sprowadzi¢ do dwéch sposobéw jego pojmowania.
Po pierwsze, do samoswiadomego podmiotu tozsamosci (ang. self) i po dru-
gie - do podmiotu dzialania (ang. agent). W niniejszej wypowiedzi rozumienie
podmiotu bedzie sprowadzone do wskazanych powyzej dwoch jego modusow
rozumienia.

W tym miejscu nalezy jeszcze dodatkowo wyjasni¢ sens rozumienia edu-
kacji w ogoéle i edukacyjnego dzialania w odniesieniu do do$wiadczenia pe-
dagogicznego. Nawigzujac przykladowo do ustaleri toruriskiego pedagoga
R. Schulza, mozna przyjaé, iz ,(...) pedagogika to sktadowa czeé¢ systemu in-
formacyjnego edukacji. To ogoét proceséw wzbogacania pedagogicznego do-
$wiadczenia, jego zapisu w okreslonych systemach symbolicznych (jezykach)
(...)"*2. Pedagogika jest zatem w tym wypadku nadbudowa informacyjna dla
zjawisk edukacyjnych. W zwigzku z czym w sytuacji, w ktérej doswiadcze-
nie pedagogiczne zobligowane jest wiedza teoretyczna, to woéwczas dziala-
nie edukacyjne w swojej pedagogii okazuje sie¢ dzialaniem zobligowanym
sila, ktorej praktyczna sprawczos¢ - w swoim ksztaltowaniu celow i zadan
- motywuje do ich realizacji, wdrazania. W takiej sytuacji edukacja w ogoéle
bedzie obejmowac wszelkie zjawiska, ktére wpisuja sie w system informacyj-

5 Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, przekt. zbiorowy,
Warszawa 2001.
¢ M. Kowalska, Dialektyka podmiotu, [w:] Podmiotowosc i tozsamosé, red. J. Migasinski, War-
szawa 2001.
7 A. Meczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku pokrytycznej dekonstrukcji,
Wroctaw 2006.
8 J. Butler, The Psychic Life of Power: Theories in Subjection, Stanford 1997.
° L. Althusser, W odpowiedzi Johnowi Lewisowi, przekt. A. Staron, Warszawa 1989.
10 M. Foucault, Podmiot i wtadza, przekl. J. Zychowicz, Lewa Noga, 1998, 10; tenze, Nadzoro-
wac i karaé. Narodziny wiezienia, przekl. T. Komendant, Warszawa 1998.
' M.S. Archer, Czlowieczeristwo. Problem sprawstwa, przekt. A. Dziuban, Krakéw 2013.
12 R. Schulz, Szkice z pedagogiki 0gélnej, Torun 2015, s. 12.
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ny edukacji i w tym przypadku mozna mie¢ na uwadze tresci wpisujace sie
na przyklad w tak zwany dekader edukacyjny w opracowaniu Z. Kwiecin-
skiego®. Natomiast, edukacyjne dzialania to forma zawierajaca w sobie sile
motywacyjna. Jej Zréodlem byloby doswiadczenie pedagogiczne, a miejscem
docelowym mozliwos¢ wejscia w relacje z jaznia.

Sila motywacyjna edukacyjnego dzialania

Sens istnienia podmiotu pedagogicznego, swiadczac o pedagogicznym
nacechowaniu ludzkiej egzystencji, wskazuje na pedagogiczne powiazania
praktyki edukacyjnej z ludzka osobowoscia. Podmiot pedagogiczny bowiem,
zwracajac sie poprzez edukacyjne dzialanie do doswiadczenia pedagogicz-
nego, odstania strukture zedukowanej osobowosci, ktéra mozna uzna¢ za
egzystencjalny szablon, matrix pedagogiki. Tym samym, wskazany rodzaj
doswiadczenia pedagogicznego dostarcza dzialaniu edukacyjnemu pojecie
motywacyijnej sily, dzieki ktorej jazii sklonna jest wejs¢ w relacje z pewna ideg
wychowania. Oznacza to, ze sita motywacyjna wynikajaca z doswiadczenia
pedagogicznego wpisuje sie w dzialanie edukacyjne i tym samym przyspo-
sabia jazni do podjecia aktywnosci, celem wejscia w relacje z jaka$ idea wy-
chowania. Relacja, ktéra przysposabia jazii do aktywnosci, staje sie¢ sposobem
formowania pedagogicznego podmiotu, w formowaniu ktérego zawiera sie
istota sity motywacyjnej zobligowanej jakas idea wychowania (zob. ryc. 2).

Relacja
Jazn Wychowanie
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PODMIOT
(tozsamos¢)
Edukacyjne dziatanie

)

Sita motywacyjna
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ot

System informacyjny edukacji

Ryec. 2. Podmiot pedagogiczny i sita motywacyjna
(Zrédto: opracowanie wlasne)

B3 Z. Kwiecinski, Dziesigcioscian edukacji (sktadniki i aspekty — potrzeba catosciowego ujecia), [w:]
Wprowadzenie do pedagogiki. Wybdr tekstéw, red. T. Jaworska, R. Leppert, Krakéw 1996, s. 31-41.
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W powyzszych rozwazaniach brakuje jeszcze wyjasnienia, jak to sie dzie-
je, ze podmiot zwraca sie do doswiadczenia pedagogicznego. Wstepnie na-
lezy tutaj przyjaé, ze istnienie doswiadczenia pedagogicznego zaklada i po-
przedza istnienie podmiotu pedagogicznego, do ktérego zwraca sie poprzez
dziatanie edukacyjne, ktére wyposazone jest w sile motywacyjna. Sita ta uak-
tywnia dziatanie edukacyjne, ktorej istotnym czynnikiem jest wychowanie.
Pozwala nam to stwierdzi¢, ze do dzialania edukacyjnego przylega podmiot,
ktéry zaangazowany jest w sens istnienia sity motywacyjnej, dzieki ktorej
przystaje do doswiadczenia pedagogicznego i wspotuczestniczy w ksztatto-
waniu siebie poprzez uaktywnianie sie jazni, ktéra wchodzi w relacje z edu-
kacyjnym wychowaniem. W takiej sytuacji mozemy nieco zmodyfikowac po-
przednia teze i stwierdzi¢, ze zakladany przez pedagogiczne doswiadczenie
podmiot pedagogiczny przystaje do motywacyjnej sity doswiadczenia peda-
gogicznego nadawanej edukacyjnemu dziataniu, dzieki ktéremu podmiot ak-
tywnie uczestniczy w kreowaniu sie jazni, ktérej spos6b wchodzenia w rela-
cje z czyms, co stanowi jej wychowanie, staje sie podstawa istnienia podmiotu
pedagogicznego.

Zarys teorii doSwiadczenia pedagogicznego

W dalszej kolejnoéci prowadzonych tutaj rozwazarn nalezy mie¢ na uwa-
dze dwa do rozwigzania zadania. W odniesieniu do pierwszego, nalezy na-
szkicowac zarys teorii doswiadczenia pedagogicznego, a w przypadku dru-
giego - wypracowac model podmiotu pedagogicznego.

Zarys teorii doSwiadczenia pedagogicznego wymaga glebszych badan
i poglebionego namystu. Niemniej jednak, dokonana juz wstepnie proble-
matyzacja doswiadczenia pedagogicznego ukierunkowuje na dwa jej istotne
aspekty. Po pierwsze, nalezy odnies¢ sie do tego, co stanowi stricte zasady
mys$lenia i dziatlania pedagogicznego, a po drugie - do teorii wychowania,
w ktorych w zasadzie kladzie sie nacisk na problematyzacje drogi postepowa-
nia pedagogicznego. Pierwszy ten aspekt wskazuje, bez czego doswiadczenie
pedagogiczne w swoim my$leniu i dzialaniu nie moze sie obejs¢, a drugi -
z uwagi na to, z czym jazn sie taczy, czyli z wychowaniem - ukierunkowuje
na jej teoretyczne ujecie, ktére ma przystawacé do zasad myslenia i dzialania
pedagogicznego. To przystawanie do zasad, w swojej problematyzacji, odsta-
nia dodatkowy element dzialania edukacyjnego. Jak p6zniej sie okaze, obok
wychowania pojawia sie dodatkowy element o charakterze praktycznym, co
pozwala nam wstepnie mysle¢ o nim jako o ksztalceniu. Jazii w takim razie
wchodzi w relacje nie tylko z wychowaniem, ale réwniez z ksztalceniem.



86 Mariusz Dembinski

Kreujac zatem teorie do$wiadczenia pedagogicznego, nalezy mie¢ na
uwadze wykoncypowanie takiej struktury, ktérej sktadowe beda wpisywac
sie w sens istnienia do$wiadczenia pedagogicznego. Pragnac w takiej sytu-
acji zrealizowacé powyzszy cel, to przede wszystkim nalezy zwrdcié¢ sie do
tego, co bedzie §wiadczy¢ o istnieniu my$lenia i dzialania pedagogicznego.
I rzeczywiscie, cztery tego typu zasady zostaly wygenerowane z historii eu-
ropejskiej cywilizacji przez znanego w Polsce filozofa i pedagoga pochodza-
cego z Berlina D. Bennera'. Dlaczego wlasnie do tych zasad nalezy siegnac?
Dlatego, poniewaz wskazuja one na to, co swoiste dla pedagogiki, co nie jest
warunkowane czynnikami spotecznymi i genetycznymi, a wiec w tym ich
wskazaniu ujawnia sie ich historyczny sens, wykraczajacy poza uzaleznie-
nie pedagogiki od réznych dziedzin wiedzy naukowej. Niemniej jednak, nie
mozna zapominaé, ze tresci doswiadczenia pedagogicznego maja charakter
przedteoretyczny lub teoretyczny.

Pomijajac w tym miejscu, opracowane przez D. Bennera, zalozenia teo-
retyczne w jego koncepcji przeksztalcania sie cztowieka w istote ludzka, na
ten moment nalezy tylko zwrdci¢ sie do wskazanych przez mysliciela zasad,
bowiem to one maja konstytuowac forme doswiadczenia pedagogicznego.
Zasady te to uksztalcalnos$¢, wezwanie do aktywnosci wlasnej, transforma-
cja oddziatywarn spotecznych na pedagogiczne i niehierarchiczny oraz atele-
ologiczny uklad réznych rodzajow praxis, czyli dziatlait w ramach zindywi-
dualizowanej humanitas. Istotne w jego ustaleniach jest to, ze pierwsze dwie
zasady maja wymiar konstytutywny, aprioryczny i indywidualny, a dwie
kolejne - regulatywny, aposterioryczny, doswiadczalny i spoteczny. Wy-
dawac¢ by sie mogto, iz majac na uwadze sens istnienia i kreacji podmiotu,
nalezaloby skoncentrowaé prowadzone tutaj rozwazania na zasadach kon-
stytutywnych, poniewaz sg aprioryczne i wtasnie na ich podstawie powin-
no sie stworzy¢ projekt struktury doswiadczenia pedagogicznego. Jednak
D. Benner wyraznie podkresla, Ze obie grupy zasad wzajemnie sie dopelniaja.
Ponadto, sens tych zasad odnosi si¢ do mys$lenia i dzialania pedagogicznego,
do teorii i praktyki, i nie jest powiedziane, ktéra zasada jest teoretyczna, a kto-
ra praktyczna. Fundamentalne dla koncepcji doswiadczenia pedagogicznego
i pedagogicznego podmiotu jest to, ze zasady te, o czym byla mowa powyzej,
nadaja dziataniu edukacyjnemu sile motywacyjna, dzieki ktorej jazin wchodzi
w relacje z czyms, co okreéla jako swoje wychowanie, a tym czyms$ co forma-
tuje wychowanie w obszarze dziatania edukacyjnego sa zasady. Co wiecej,
doswiadczenie pedagogiczne okazuje si¢ miejscem integracji pedagogicznej
teorii z praktyka - miejscem, w ktérym rozum 1aczy sie z intelektem, a takze

4 D. Benner, Pedagogika ogolna: Wprowadzenie do myslenia i dziatania pedagogicznego w ujeciu
systemowym i historyczno-problemowym, przekl. D. Stepkowski, Warszawa 2015.
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miejscem, w ktérym teoria znajduje swoje uzasadnienie w praktyce. Miejsce
to jest w konsekwencji spotkaniem co najmniej dwoéch podmiotéw pedago-
gicznych, z ktérych jeden w sensie dydaktycznym wzywa drugiego do ak-
tywnosci wlasnej, aby dokonato sie w nim uksztalcanie (uaktywnienie zasad
konstytutywnych).

Mozemy zatem zaproponowac nastepujaca strukture doswiadczenia pe-
dagogicznego (zob. ryc. 3). Sktadac sie ona bedzie, z jednej strony, z zasad
konstytutywnych, natomiast z drugiej - z zasad regulatywnych.

SILA
(wychowanie)

Dziatanie edukacyjne
(ksztalcenie)
Zasady konstytutywne Zasady regulatywne
— uksztalcalno$¢ — transformacja oddziatywan spotecznych
— wezwanie do aktywnosci na pedagogiczne
wiasnej — niehierarchiczny uktad réznorodnych

form wspotdziatania spotecznego
tworzacego praxis

PRZEDTEORIE I TEORIE /‘

Ryc. 3. Struktura doswiadczenia pedagogicznego z sita motywacyjng tworzaca edukacyjne
dzialanie
(Zrédto: opracowanie wlasne)

Zasady konstytutywne nalezy sprowadzi¢ do dziatan, ktére w swoim for-
mowaniu, ustanawianiu maja charakter zabiegajacy, zadajacy, egzekwujacy,
wywierajacy. Z kolei, zasady regulatywne $wiadcza o porzadkowaniu, usta-
nawianiu, ktére domagaja sie przyzwolenia, aprobaty, czy troski, jak to przy-
kladowo widzial M. Heidegger'"®. Obie grupy zasad w zaleznosci od tresci
doswiadczenia edukacyjnego staja sie Zrédlem sily motywacyjnej dziatania
edukacyjnego.

Doswiadczenie pedagogiczne, jak to juz zostalo zasugerowane w swojej
istocie, nie obejmuje doswiadczenia, ktére w sposéb bierny odtwarza tresci
systemu informacyjnego edukacji. Tredci te, z uwagi na zasady myslenia
i dziatania pedagogicznego, podlegaja w nich przeksztalceniom. Przy czym,
ustrukturyzowanie tych tresci w dziatanie edukacyjne stanowi site motywa-

5 M. Heidegger, Bycie i czas, przekl. B. Baran, Warszawa 1994.
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cyjna dla jazni, do ktdrej przystaje podmiot, na sposéb, w jaki jazn taczy sie
z wychowaniem. Spos6b ten ukazuje tozsamos¢ i sprawczy charakter pod-
miotu, co przeklada sie na aktywne jego uczestniczenie w dziataniu eduka-
cyjnym, bedac przy tym, uwiklanym w jego stanowienie, treSciowe urzeczy-
wistnianie. Oznacza to, ze do$wiadczenie pedagogiczne w swoim dziataniu
edukacyjnym jest Zrédlem dla dziatajacego podmiotu - Zrédlem jego tozsa-
moéci i sprawczej aktywnosci, wynikajacej z sity motywacyjnej dziatania edu-
kacyjnego.

Pomimo ze zasady wpisane w doswiadczenie pedagogiczne wzajemnie
sie¢ dopelniaja, mozna zastanowi¢ sie, ktérej grupie zasad nalezaloby przy-
zna¢ pierwszenstwo w kwestiach inicjowania dzialania edukacyjnego i sta-
nowienia podmiotu. Czy maja to by¢ zasady, ktére konstytuuja czy te, ktére
reguluja? W moim przekonaniu, z uwagi na indywidualny status podmiotu,
poczatek doswiadczenia pedagogicznego nalezy usytuowaé w doswiadcza-
niu tresci zwigzanych z zasadami konstytutywnymi, czyli z uksztatcalnoscia
i wezwaniem do aktywnosci wlasnej. Doswiadczanie tych tresci zobligowane
jest egzekwowaniem, zadaniem, ktére domaga sie przyzwolenia, aprobaty,
a wiec i uporzadkowania, ustanowienia wynikajacych z zasad regulatyw-
nych. Mamy w konsekwencji, w przypadku doswiadczenia pedagogicznego
do czynienia z czyms$, co mozna okresli¢ jako konstytutywna regulatywnos¢.
To w jej ramach mozna stwierdzi¢, ze najpierw musi by¢ zadanie czegos,
aby co$ w dalszej fazie dzialania mogto podlegac przyzwoleniu. Aprobata ta
wpisana w zasady regulatywne staje si¢ zatem warunkiem dopetnienia (dzia-
tania) i zrozumienia (my$lenia) wychowania. Dlatego to co konstytuowane,
musi by¢ zregulatywowane.

Model podmiotu pedagogicznego

W ten oto spos6b wylania sie sytuacja, w ktérej doswiadczenie pedago-
giczne ufundowane na tym, co samo w sobie regulatywnie konstytuuje i wpi-
suje sie w nature samej jazni, pozwala teraz przejs¢ do rozwazan na temat
modelu podmiotu pedagogicznego (zob. ryc. 4).

Jazn PODMIOT Wychowanie

PEDAGOGICZNY
(ksztalcenie)

Ryc. 4. Podmiotowo$¢ pedagogiczna
(Zrédto: opracowanie wlasne)
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Twierdzac w tym momencie, ze jazii kreuje siebie, odnoszac sie do tego,
co okresla jako swoje wychowanie, to wychowanie moze by¢ warunkowane
koncepcjami intencjonalnymi lub funkcjonalnymi, na co wskazuje np. D. Ben-
ner'® lub patrzac szerzej - teorie wychowania mozna przyporzadkowaé do
podejs¢ postmodernistycznych, funkcjonalistycznych, interakcjonistycznych
i radykalnych, jak to na przyklad czyni B. Sliwerski'’, nawiazujac formalnie
do sporzadzonej przez R.G. Paulstona i M. Liebmana'™ mapy spotecznosci
dyskursywnych.

I tak, w relacji jazr - wychowanie, do ktorej przystaje jako jej podtoze edu-
kacyjne dzialanie, spos6b kreacji tej relacji, oparty przykladowo na teoriach
wychowania zobligowanych intencjonalnie, ma charakter przyczynowo-skut-
kowy, dazac tutaj do zespolenia w jedno intencje i rezultat. Z kolei, odnoszac
sie do teorii wychowania skoordynowanych na przyklad funkcjonalnie, re-
lacja ta ma na celu zidentyfikowanie funkcji jej wychowawczych elementow
w calym procesie edukacji, ktéry w tym przypadku wynika z doswiadczenia
pedagogicznego znormalizowanego dyrektywami - idac na przykiad tropem
J. Kmity®. Obie przywolane tutaj grupy teorii wychowania stanowia teore-
tyczne zaplecze dla zaistnienia konkretnych form edukacyjnego dziatania,
ktére najpierw jako zbiory informacji podpadajace pod przedteoretyczna lub
teoretyczna systematyzacje, podlegaja zasadom mys$lenia i dzialania pedago-
gicznego, ktore je nastepnie przetwarzaja i kondensuja w sile motywacyjna
edukacyjnego dzialania. Przy czym, i to jest najwazniejsze, sposob kreacji
podmiotu oparty na sile teorii wychowania wskazuje na sposoby problema-
tyzacji doswiadczenia pedagogicznego koncentrujace si¢ na postepowaniu
pedagogicznym w edukacyjnym dziataniu. Na ten fakt zwraca uwage D. Ben-
ner® w nieco innym kontekscie swoich rozwazan. Edukacyjne dziatanie jako
noénik informacji usystematyzowanych przez zasady myslenia i dzialania
pedagogicznego, jezeli bedzie oparte tylko i wylacznie na teoriach wychowa-
nia, bedzie tylko Zrédlem tozsamosci podmiotu. To bycie jakims jest juz for-
ma istnienia, ktére wynika z rozstrzygniecia kwestii legitymizacji przymusu
zawartych w teoriach wychowania. Na ten aspekt w wychowaniu zwrdécit juz
uwage I. Kant, pytajac: ,Jak mozliwa jest wolno$¢ przy przymusie”?'. For-
my sprawowania wladzy wpisujace sie w system informacyjny edukacji do-
$wiadczenia pedagogicznego jednostek odzwierciedlaja si¢ w zasadach, kto-

16 D. Benner, Pedagogika 0gélna, s. 147-169.

7 B. Sliwerski, Pedagogika ogdlna, s. 46-47.

8 R.G. Paulston, M. Liebman, APS conceptual mapping project, Rechearch Raport, 1993, 2, s. 9.

1 J. Kmita, Konieczne serio ironisty. O przeksztatcaniu sig¢ problemow filozoficznych w kulturo-
znawcze, Poznan 2007; G. Banaszak, J. Kmita, Spofeczno-regulacyjna koncepcja kultury, Warszawa
1994.

» D. Benner, Pedagogika 0golna, s. 169.

2 1. Kant, O pedagogice, przekl. S. Sztobryn, £.6dz 1999, s. 53.
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rych dzialania edukacyjne naznaczaja jazn sila doswiadczanej wladzy, ktéra
W swoim sprawowaniu staje si¢ tozsamosciowym podlozem wylaniajacego
sie podmiotu. Oznacza to dodatkowo, ze sens bycia podmiotem nie moze
opierac sie tylko na jego tozsamosci i zawierac sie w formule ,ja jestem”. Sens
jego istnienia wigze sie dodatkowo z jego aktywnoscia, motywacja ukierun-
kowana na cele i zadania. Taki punkt widzenia pozwala w rezultacie dostrze-
ga¢ w dziataniu edukacyjnym nie tylko sile wychowawcza, ale réwniez moc
sprawczg, ktérej motywacja zawiera sie w ksztalceniu (zob. ryc. 5). Prowadzi
to zatem do stanowiska, Ze o ostatecznej formie dziatania edukacyjnego decy-
duja usystematyzowane w doswiadczeniu pedagogicznym idee wychowania
i ksztalcenia. Ich przedteoretycznosé czy teoretycznosé¢ pozwala podmioto-
wi pedagogicznemu nie tylko doswiadczac¢ siebie w obliczu wlasnej jazni,
ale réwniez w sposéb sprawczy wplywac na rzeczywistosé. To swiadome
dzialanie w $wiecie rzeczywistym zwrotnie przeklada sie¢ na modelowanie
informacji edukacyjnych w obszarze doswiadczenia pedagogicznego. Mozna
przyjac za Z. Kwieciniskim?, ze informacje te sa skumulowane w tak zwanym
dekaedrze edukacyjnym. Ich teoretyczna struktura normalizuje procesy edu-
kacyjne poprzez ich nadmiar lub niedomiar pojawiajacy sie w doswiadczeniu
pedagogicznym, aby nastepnie podlegac¢ zasadom my$lenia i dzialania peda-
gogicznego.

Jazn PODMIOT Wychowanie
PEDAGOGICZNY (sita)
Ksztatcenie
(motywacja)

Edukacyjne dziatanie

Sita motywacyjna

PEDAGOGICZNE DOSWIADCZENIE

tt1t

System informacyjny edukacji

Ryc. 5. Podmiot pedagogiczny i sita motywacyjna pedagogicznego doswiadczenia
(Zrédto: opracowanie wlasne)

% Kwiecinski Z., Dziesigcioscian edukacji.
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Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, iz préba opracowania podmiotu peda-
gogicznego pozwala doszukiwac sie w jego kreacji swoistego dla pedagogiki
mys$lenia i dziatania pedagogicznego. Swoistos¢ ta obdarza my$élaca jazn silg
sprawcza wynikajaca z wplywoéw wychowania i ksztalcenia na jednostko-
we doswiadczenia stanowigce doswiadczenie pedagogiczne. Tresci tego do-
$wiadczenia przejawiaja sie¢ w edukacyjnym dziataniu, do ktérego przystaje
podmiot, mogac poprzez jazn odnies¢ sie do siebie, do doswiadczanych infor-
magcji edukacyjnych i konkretnie dziata¢ w $wiecie rzeczywistym. Co zas$ sie
tyczy zasad mys$lenia i dziatania pedagogicznego, to w prowadzonych tutaj
rozwazaniach nalezy je traktowac nie tylko jako narzedzie przeksztalcajace
procesy edukacyjne z ich oblicza teoretycznego w praktyczne, ale tez jako
forme wpisujaca sie w struktury ludzkiej osobowosci. Zalozenie to ma stuzy¢
idei przemiany i rozwoju, poniewaz zmiany zachodzace w zasadach prze-
kladaja sie na zmiany dokonujace si¢ w osobowosci i odwrotnie - zmiany
osobowe ksztaltuja zasady.

Postpedagogika - rozwazania podsumowujace

Czy nazwa postpedagogika w pelni odpowiada zawartym w tym roz-
wazaniu intencjom? Mamy tutaj do czynienia z wykorzystaniem tresci peda-
gogiki celem wypracowania doswiadczenia pedagogicznego i dookreslenia
podmiotu pedagogicznego. Nie jest to zatem spojrzenie ,meta”, odnoszace
sie¢ z wyzszej plaszczyzny poznania do tego co pedagogiczne, ani tez kre-
owanie filozoficznej struktury pedagogiki ogélnej dla jej teoretycznego, po-
znawczego odniesienia sie do treéci samej pedagogiki. Ponadto, pojecie me-
tapedagogika - bo o nim tutaj mowa - ma juz w pedagogice ogélnej swoja
treSciowa i zadaniowa przynaleznosé. Mozna tez bylo pomysle¢ o nazwie
Nowa Pedagogika, a wiec o czyms$ na wzér Nowej Fenomenologii w propo-
zycji H. Schmitza®. W ksigzce tej autor odchodzi od klasycznego podejécia
do fenomenologii, koncentrujac sie bardziej na filozofii bycia. Wazne jest to
i by¢ moze nazwa Nowa Pedagogika bylaby zasadna, jesli uwzglednitoby sie
fakt, iz H. Schmitz w swojej pracy ktadzie nacisk na sens istnienia podmiotu,
na to - jakie warunki musza by¢ spetnione, aby w okreélony spos6b dokonato
sie jego uksztaltowanie. W tym kontekscie zasadna bytaby nazwa pedagogika
podmiot. Ostatecznie autor opowiada sie za nazwa postpedagogika. Czy jest
to nazwa adekwatna do prowadzonych tutaj przemysler? ,Post” w sumie
oznacza to, co jest ,po”, a w sensie naukowym odnosi sie zwykle do tego,
co wczeéniej bylo pominiete lub bezrefleksyjnie wykorzystane. Trzymajac

B H. Schmitz, Nowa Fenomenologia. Krotkie wprowadzenie, przekl. A. Przelebski, Warszawa
2015.
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sie zatem tej drugiej wykladni, to postpedagogika oznacza wykorzystanie
wiedzy pedagogicznej, sprowadzonej do nauk o wychowaniu i ksztalceniu,
i odniesienie jej kluczowych poje¢ do narzedzi o organicznej denotacji**. Sens,
a przede wszystkim mozliwos¢ ucielesnienia tresci pedagogiki wynika tutaj
z zasady uksztalcalnosci (zasada konstytutywna doswiadczenia pedagogicz-
nego), do ktérej miedzy innymi przystaje w swojej egzystencji cielesnosé. To
ona poszukuje organicznej formy dla swojej wypowiedzi, ktéra ostatecznie
przystaje do podmiotu i do osobowosci.

Zatem, zadaniem postpedagogiki powinno by¢ przede wszystkim dookre-
Slenie struktury doswiadczenia pedagogicznego, dalej opracowanie modelu
pedagogicznego podmiotu oraz ustalenie rzeczywistego zwiazku miedzy
kreacja ludzkiej podmiotowosci a zmianami, jakie dokonuja sie w osobowo-
Sci. Niewatpliwie, majac na uwadze dzialanie edukacyjne, ktére wyposaza
jazi w okreslone tresci teoretyczne i praktyczne, nalezaloby skoncentrowac
uwage na sposobie wylaniania sie z tego wyposazania podmiotowosci. Spo-
sOb ten - i tutaj nalezy przeprowadzi¢ dodatkowe badania - prawdopodobnie
powinien opierac sie na prawidlowosciach prakseologiczno-metodycznych.
Mozliwe, ze w sposob kreacji podmiotu pedagogicznego wpisuja sie dyrek-
tywy wypracowane przez sile motywacyjna dziatania edukacyjnego. Powin-
ny one zatem zawiera¢ w sobie okre§lone normy nauczania wychowujacego
i ksztalcacego. Ich tresci, zawierajace okreélone znaczenia, powinny okaza¢
sie tutaj podstawa dla tozsamosci pedagogiki i formg-wzorcem do dziatari
o charakterze sprawczym.

Niewatpliwie, aby nie popaé¢ w tym projekcie w strukture czysto or-
ganiczng i w co$ na wzoér, co podpada pod behawioryzm, to sens istnienia
podmiotu i ludzkiej osobowosci musi podlega¢ ideom humanistyki. W tym
kontekscie warto pomysle¢ o edukacyjnym dziataniu zawierajacym site mo-
tywacyjna jako o przedsiewzieciu, w ktérym wychowanie bytoby wy-chowa-
niem, tak jak ten zwrot pojmuje A.E. Szottysek®, gdzie wy-chowanie jest wy-
dobywaniem na jaw tego, co ukryte - co w swoim uczlowieczaniu pozwala
kazdej jednostce z osobna wydoby¢ i wdrozy¢ w podmiot prawde (aletheia)
swojej egzystencji.

By¢ moze, dzieki postpedagogice wprowadzi sie¢ w obszar pedagogiki
nowa wiedze na temat podmiotu i inaczej zacznie postrzega¢ dorobek na-
ukowo-filozoficzny nauk o wychowaniu. Istotne jednak jest to, ze w swojej
formalnej niezaleznosci, w jakims$ zakresie idea istnienia pedagogiki wyzwala
sie spod wplywoéw réznych dziedzin wiedzy naukowej, ktére przywtaszcza-
ja sobie jej podstawy statusowe lub narzucajg wlasna wizje rozumienia wy-

# Musze wspomnieé, iz w pracy Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej podmiot usytuowa-

tem poza ludzkim ciatem, ale w wymienionej pracy przyjalem inng optyke rozwazan.
» A.E. Szoltysek, Filozofia edukacji. Ksztattowanie umystu, Krakéw 2013, s. 120-121.
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chowania czy ksztalcenia. I jesli sie okaze, ze postpedagogika ma swoja racje
bytu, woéwczas zasadne bedzie méwienie o pedagogice itp. nie jako o nauce
spolecznej, ale o nauce stricte pedagogicznej.
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The Institute for the Deaf-mute in Warsaw, established in 1817 by Father Jakub Falkowski, is com-
monly considered to be the first school for deaf-mute children in Poland. However, similar actions
had been taken three times earlier: in 1803 in Romanow, Volhynia, in 1804 in Vilnius, and in 1809 in
Warsaw. Unfortunately, those activities did not generate the expected effects. The article recalls those
unsuccessful attempts of establishing the first schools for deaf children.

Key words: history, education, deaf-mute child

Poczatki polskiej surdopedagogiki - zbiorowego ksztalcenia i wychowa-
nia dzieci nieslyszacych - datuje sie zwykle od roku 1817, kiedy w Warszawie
powstal Instytut Gluchoniemych, zalozony przez o. Jakuba Falkowskiego'.
Tymczasem, warto przypomnieé, ze wczeéniej trzykrotnie podejmowano
proby utworzenia podobnych szkot, cho¢ ich skutki dla polskiej surdopeda-
gogiki nie byly w petni udane.

Pierwsza préba
- Instytut dla Gtucho-niemych’ w Romanowie (1803)

Pierwsza proba powolania placowki ksztalcacej gtuchonieme dzieci miata
miejsce w 1803 roku na Wolyniu. Inicjatywa zalozenia pierwszej takiej szkoly,

! O. Jakub Falkowski (1775-1848), pijar, zalozyciel i pierwszy rektor warszawskiego Insty-
tutu Gluchoniemych.
? Pisownia oryginalna.
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pod dostojna nazwa , Instytutu dla Glucho-niemych”?, byta osobistym pomy-
stem polskiego arystokraty hrabiego J6zefa Augusta Ilifiskiego*. Bedac czlo-
wiekiem niezwykle zamoznym, postanowil w swoim majatku w Romanowie
ufundowac szkote dla dzieci gtuchych. W preambule zapisu fundacyjnego’
napisal m.in.:

Powinnoscig jest kazdego czultego cztowieka wspieraé nieszczesliwych. Z tego powo-
du ja, hrabia August Ilifiski (...) poswiecam czes¢ mego maigtku na zaprowadzenie
Instytutu dla gtucho-niemych w miasteczku mojem Romanowie, w Gubernii Wotyn-
skiey w Powiecie Nowogrod Wolyriskim lezagcem, w tym zamiarze, aby ci biedni mo-
gli znaydowac¢ w nim ulge nieszczesliwego swego losu, i srodki do nadgrodzenia tego,
co im przyrodzenie ublizyto.

W dalszej czesci tekstu zostala dokladnie opisana struktura i dziatalnosc¢
projektowanej placéwki. Zapis fundacyjny hr. Ilifiski ztozyl 17 wrzesnia 1803
roku w Réwnem na rece Tadeusza Czackiego®, ktéry wéwczas byl wizytato-
rem nadzwyczajnym szkét w guberni wotynskiej, kijowskiej i podolskiej’. Ta-
deusz Czacki konsultowat projekt Iliriskiego z Hugonem Koltatajem®, w dro-
dze licznej korespondencji’ (w latach 1803-1804 wymieniono facznie 9 listow).
Zaréwno Tadeusz Czacki, jak i Hugo Koltataj krytycznie oceniali ten zamiar,
uwazajac, ze projekt nie gwarantuje pozytywnych wynikoéw ksztalcenia. Hra-
bia Ilifiski byl jednak nieustepliwy. W 1805 roku dotart ze swoim zapisem
fundacyjnym az do 6wczesnego cara Rosji Aleksandra I i uzyskal jego wspar-
cie. Car ten osobiscie podpisal datowang na 27 maja 1805 roku odpowiedz do
hr. Ilinskiego', w ktérej znalazto sie m.in.:

* W tym okresie zwyczajowo szkoty dla dzieci gluchoniemych w Europie nazywano ,in-
stytutami”.

* Jozef August Iliniski (1766-1844), posel, senator, szambelan, pelnigcy rézne funkcje pan-
stwowe, byt wlascicielem débr w Romanowie na Zytomierszczyznie. Kawaler maltariski (pet-
nigcy w zakonie godnosci komandora i wielkiego sedziego), odznaczony Orderem Orla Bialego.
Byl jednym z najbogatszych Polakéw.

° A. llinski, Akt zaprowadzenia Instytutu ghucho-niemych w Miasteczku Romanowie, ,, Dziennik
Wileniski”, 1805, N. 1V, s. 68.

¢ Tadeusz Czacki (1765-1813), pedagog, cztonek Komisji Edukacji Narodowej, wspoitwor-
ca Konstytucji 3 Maja, wspélzatozyciel warszawskiego Towarzystwa Przyjaciot Nauk, wspot-
tworca Liceum Krzemienieckiego zwanego Atenami Wotyriskimi (1805).

7 B. Trebicka-Postrzygacz, Szkoty dla dzieci niestyszqcych na ziemiach polskich w latach 1817-
1914, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2011, s. 79.

8 Hugo Kotlataj (1750-1812), polski polityk oswiatowy, ksigdz, doktor filozofii, prawa
i teologii, rektor Akademii Krakowskiej (1782-1786), twoérca zespotu publicystéw znanego pod
nazwa Kuznicy Kotlgtajowskiej, wspottworca Konstytucji 3 Maja, wspétpracownik Komisji Edu-
kacji Narodowej, wspéizatozyciel z Tadeuszem Czackim Liceum Krzemienieckiego (1805), czto-
nek rzeczywisty Towarzystwa Warszawskiego Przyjaciét Nauk (1809-1812).

° E. Nurowski, Surdopedagogika polska. Zarys historyczny, Warszawa 1983, s. 24.

10" A, Ilinski, Akt zaprowadzenia Instytutu, s. 67.
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Dzieto to ludzkosci nayzywszem jest dla mnie ukontentowaniem, a czynigc zados¢
jego checiom, potwierdzam urzadzenie, ktére§ WPan uczynil na pomoc i wsparcie
z urodzenia nieszcze$liwych. Obowiazalem przeto Ministra o$wiecenia, aby mie
uwiadomil, kiedy determinowane przez WPana urzadzenie przyidzie do skutku, a to
dla okazania Urzadzicielowi szczegdélnych moich wzgledéw.

W sytuagdji tej hr. Ilinski rozpoczal pierwsze proby w celu uruchomienia
projektowanej placéwki, ktéra z zalozenia miala by¢ szkola z internatem
przeznaczona dla 50 uczniéw i uczennic gtuchoniemych w wieku od 8 do 14
lat. Koszty utrzymania dzieci mial ponosi¢ fundator, czyli hr. Ilinski (na ten
cel w zapisie fundacyjnym przeznaczy! 1 milion ztotych polskich'). W tym
czasie w 6wczesnym zaborze rosyjskim, podobnie jak w calej Rosji, nie byto
ani jednej placoéwki ksztalcacej niestyszace dzieci i zapewne dlatego latwiej
bylo pozyska¢ wsparcie cara Aleksandra I dla tej idei. Najbardziej znane
szkoly w tym czasie, to paryski Instytut Gluchoniemych, zalozony w 1770
roku przez ks. Charlesa de I'Epée, kierowany wéwczas przez ks. Rocha Sicar-
da oraz Instytut Gtuchoniemych w Wiedniu, powstaly w 1779 roku, ktérego
dyrektorem byt wtedy Joseph May. Hr. Ilinski nie zamierzat jednak korzystac
z doswiadczen swych poprzednikéw. Projektowana przez niego, wzorcowa
jego zdaniem, placowka nawet wspoélczesnie moglaby wydawac sie nadmier-
nie przeladowana programowo i niemozliwa do pelnej realizacji. Ostateczny
projekt Instytutu podpisany zostat przez fundatora 19 marca 1805 roku i opu-
blikowany w ,, Dzienniku Wileriskim” nr 4 z 1805 roku.

Zgodnie z aktem fundacyjnym, do Instytutu miaty by¢ przyjmowane gtu-
chonieme dzieci w wieku od 8 do 14 lat, ze swiadectwem chrztu (a wiec wiary
chrzescijaniskiej) oraz ze $wiadectwem zdrowia. Szkota miata by¢ szesciolet-
nia, ale na trzech poziomach nauczania. Wszyscy mieli zaczyna¢ od pozio-
mu pierwszego, najwyzszego przez 6 miesiecy. Potem nastgpic¢ miata selekcja
i przeniesienie stabszych uczniéw na drugi lub trzeci poziom - drugi miat by¢
dla uczniéw uzdolnionych w zakresie sztuk pieknych, trzeci dla tych, ktérzy
ani nie mieli szans utrzymania si¢ na pierwszym poziomie, ani nie wyka-
zywali zdolnosci artystycznych. Na drugim poziomie uczniowie mieli uczy¢
sie architektury, rysunku, malarstwa, snycerstwa, sztukaterii, zlotnictwa
i innych. Trzeci poziom - najnizszy - to nauka zawod6éw rzemieélniczych,
m.in. takich jak stolarstwo, tapicerstwo, sukiennictwo, siodlarstwo itp. Dla
uczniéw najzdolniejszych, ktérzy mieli zosta¢ na pierwszym poziomie, prze-
widziano nauke mowy, pisania, jezykow (rosyjskiego, polskiego, niemieckie-
go, francuskiego, wloskiego i taciny), arytmetyki, religii i rysunkéw?2 Plany

1 H. Okopinski, Zarys dziejow nauczania ghuchoniemych, Warszawa 1964, s. 94.
12 A. Kierzek, Instytut dla gtuchoniemych w Romanowie - pierwszy osrodek tego typu na ziemiach
polskich, Otolaryngologia, 2012, 11(4), s. 152.
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te byly wyjatkowo ambitne i zapewne dlatego zostaly negatywnie ocenione
przez specjalistow pedagogow.

Jeszcze w 1805 roku rozpoczely sie przygotowania do budowy siedziby
dla planowanej placoéwki w Romanowie. Hr. Ilifiski zamoéwil projekt budyn-
ku u francuskiego architekta Jean-Frangois Thomasa de Thomon®, ktéry od
1799 roku mieszkat stale w Petersburgu'*. Budowa i urzadzanie Instytutu
zakonczyly sie w roku 1808 i w tym samym roku rozpoczeta sie rzeczywista
dzialalnos¢ tej placowki. Fundator zastrzegt sobie prawo powolywania dy-
rektora i nauczycieli. Hr. Ilifiski pragnat pozyskac na stanowisko dyrektora
Instytutu wybitnego specjaliste od nauczania gltuchoniemych Ernsta Adolfa
Eschke® z Instytutu w Berlinie, z ktérym prowadzit korespondencje na ten
temat. Eschke jednak odmoéwil®®. Ostatecznie dyrektorem nowo powstaja-
cej placowki, z mianowania hr. Ilifiskiego, zostal Johann Franz Gamperle
(urodzony w Pradze ok. 1755 r. zmarty w 1830) 7. Byl on synem wybitnego
praskiego prawnika o tych samych imionach (przez co czesto mylono go
z ojcem)™. Jego narodowos¢ bylta okreslona jako der Deutscher-Bohme, czyli
Czech pochodzenia niemieckiego®. Ukonczyt studia prawnicze na Uniwer-
sytecie Karola Ferdynanda w Pradze i tam w 1794 roku uzyskal doktorat
z prawa. Byl adwokatem i pracownikiem urzedu podatkowego w Pradze.
By¢ moze po uzyskaniu doktoratu byt rowniez adiunktem na Uniwersyte-
cie Karola Ferdynanda w Pradze. W latach 1804-1807 zostat zaangazowany
do pracy na nowo powstalym Uniwersytecie w Charkowie jako profesor
adiunkt, prowadzac wyklady z policystyki® i nauki o panstwie (w jezyku

¥ Jean-Francois Thomas de Thomon (1760-1813), francuski architekt neoklasycystyczny,
pracowat w Petersburgu w latach 1799-1813. Byt m.in. autorem projektéw Budynku Gieldy
w Sankt Petersburgu, Teatru Odessa i wielu innych budowli i pomnikéw.

4 W.M. Szewczenko, Winikniennia i rozwitok w Ukraini spiecialnich szkit dla ghuchonimich
u drugij potowini XIX - poczqtku XX stolittia, Kijow 2010, s. 38.

 Ernst Adolf Eschke (1766-1811), zalozyciel i dyrektor Krélewskiego Instytutu Gluchonie-
mych w Berlinie, autor kilku ksiazek o nauczaniu gtuchych.

16 H. Okopinski, Zarys dziejow, s. 100.

7 W niektorych wspotczesnych publikacjach (S. Dziedzic, A. Kierzek, E. Nurowski, B. Tre-
bicka-Postrzygacz) wystepuje zapis nazwiska ,, de Gamperle”, jednak w XVIII i XIX-wiecznych
wykazach prawnikéw wyraz ,de” oznaczajacy szlacheckie pochodzenie przy nazwisku Gam-
perle nie wystepuje, chociaz pojawia sie przy innych nazwiskach. Réwniez w zrédlowym rapor-
cie Michata Sciborskiego (patrz dalej) ,de” nie wystepuje. Tym samym pisownia ,de Gamperle”
nie znajduje uzasadnienia.

8 Johann Franz Gamperle (1730-1800), urodzony w Kodaniu w Krélestwie Czeskim, absol-
went wydzialu prawa Uniwersytetu Karola Ferdynanda w Pradze (1762), doktor praw (1765),
radca i prokurator krélewski, przez blisko 40 lat piastowat w Pradze rézne wysokie stanowiska na
ustugach dworu cesarskiego, w 1783 r. osobiscie wyrézniony i nagrodzony przez cesarza J6zefa II.

9 Mogt by¢ roéwniez pochodzenia zydowskiego, bo na s. 99 ksiazki J. Bohacka i in. Soupis Zi-
dowskijch rodin w Cechach z roku 1793 (t. 2, s. 99) jest wymieniona rodzina Johanna Franza Gamperle.

2 Policystyka byta to nauka o regulowaniu calosci zycia spotecznego przez monarche, roz-
wijajaca sie szczeg6lnie w paristwach niemieckich w XVII i XVIII wieku.
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tacifiskim). W 1807 roku, w wyniku ostrego konfliktu z profesorem historii
Francuzem Antoine Jeudy DuGourem musial opusci¢ uniwersytet. Wtedy
przyjat posade u hr. Ilifiskiego jako dyrektor nowo powstajacego Instytutu
Gluchoniemych w Romanowie, gdzie przebywat do 1811 roku. Niestety, nie
mial jednak Zzadnego przygotowania z dziedziny nauczania gluchoniemych.

Jako wykladowca jezyka francuskiego i literatury zatrudniony zostat Jacob
Raymond de Mousseaux, natomiast Ferdynand Oszmieniec nauczyciel szkét
publicznych pracowat jako sekretarz Instytutu i nauczal geogratfii, historii oraz
arytmetyki. We wrzesniu 1808 roku Gamperle i de Mousseaux przygotowali
w jezyku francuskim i podpisali raport dotyczacy organizacji Instytutu oraz
jego kadry naukowej, skierowany do 6wczesnego rosyjskiego ministra o$wie-
cenia - hr. Piotra Zawadowskiego. W raporcie przedstawiono tak optymistycz-
ne dane, ze mogty one budzi¢ watpliwosci co do ich rzetelnosci®'. Podano m.in.,
ze w pierwszym roku nauki gluchoniemi uczniowie bedq uczy¢ sie 34 przed-
miotéw (w tym 5 jezykéw obcych) oraz ze oddano do uzytku nowe budynki
(co byto prawda), w ktorych znajduja sie 3 wielkie sale, 36 pokoi, a ponadto
ogromny ogrdd i plac do nauki gospodarstwa wiejskiego, a uczniowie moga
korzystac z biblioteki oraz innych pomocy naukowych znajdujacych sie w ko-
lekcjach hr. Ilifiskiego. Nadmieniono takze, ze wychowankowie sg dobrze zy-
wieni i schludnie ubrani, a takze maja stalego, czuwajacego nad ich zdrowiem
lekarza. W raporcie znalazl sie réwniez imienny wykaz 32 oséb zatrudnionych
w szkole, w tym 22 nauczycieli*. Do raportu dotaczono alfabety palcowe pol-
ski i rosyjski®, najprawdopodobniej opracowane przez ks. Anzelma Zygmunta
w 1805 i 1806 roku, a pozyskane z Uniwersytetu Wileriskiego lub Zgromadze-
nia Ksiezy Misjonarzy Wincentego 4 Paulo.

Nic wiec dziwnego, ze ten ,hurraoptymistyczny” raport spowodowat czte-
ry miesigce po jego zlozeniu pojawienie sie w Instytucie wizytatora, w osobie
nauczyciela matematyki z Liceum Krzemienieckiego - Michata Sciborskiego.
Podczas wizytacji okazalo sie, ze w Instytucie przebywalo tylko 12 uczniéw,
z ktérych jedynie trzech byto w stanie czymkolwiek sie pochwali¢, jak np. zna-
jomosc tzw. ,, daktylonomii”, czyli alfabetu palcowego, za pomoca ktérego byli
w stanie przekazac 104 wyrazy w jezyku niemieckim, francuskim i rosyjskim,
jednak bez rozumienia treéci tych wyrazéw. Sposréd wymienionych w wyka-
zie 22 nauczycieli bylo tylko trzech: J.F. Gamperle, J.R. de Mousseaux i F. Osz-
mieniec (kolejnych trzech bedacych w Romanowie nie pracowato w Instytucie,

2 QOceniajacy po latach w swych pracach 6w raport Henryk Okopiriski i Stefan Dziedzic
napisali: ,nie wiadomo, co w tym raporcie nalezaloby wiecej podziwia¢: fantazje, naiwnosé czy
bezczelnoéc¢” (Okopinski, 1964, s. 98) oraz ,splot ignorancji z dziecinna fantazja lub szalbier-
stwem” (Dziedzic, 1977, s. 528).

2 A. Manczarski, Instytut Gluchoniemych w Romanowie na Wolyniu, Szkota Specjalna,
1935/1936, XII, s. 116-118.

# H. Okopinski, Zarys dziejow, s. 97.
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lecz w patacu llifiskiego, pelnigc tam funkcje aptekarza, koniuszego i ogrod-
nika)*. Sciborski zarzucil réwniez niekompetencje zaréwno dyrektorowi, jak
i nauczycielom, stwierdzajac, ze nie wiedzg oni jak uczy¢ gtuchonieme dzieci,
ze nie korzystaja z dziet i doswiadczen specjalistow, takich jak John Wallis, Jan
Conrad Ammann, Jacob Pereira, Charles de I’Epée, czy Roch Sicard. Zwrécit
takze uwage na zbyt wysokie wynagrodzenia nauczycieli, wyplacane takze
tym, ktérzy nie byli obecni w Instytucie. W raporcie Sciborskiego, ztozonym
w marcu 1809 roku, znalazlo sie réwniez stwierdzenie dotyczace zbyt duzej
liczby zaréwno nauczycieli, jak i przedmiotéw nauczania®.

Liczba uczniéw Instytutu nie osiggneta nigdy planowanych 50 dzieci.
W 1809 roku bylo ich 17 (14 chtopcéw i 3 dziewczynki), w 1812 roku, kiedy
dyrektorem byl Barttomiej Przeradzki, najwiecej, bo 22 (17 chtopcéw i 5 dziew-
czat), zas w 1813 roku tylko 11 uczniéw, z ktérymi pracowato trzech nauczycie-
li*. Poziom nauczania byt niezwykle niski. Zaledwie trzech uczniéw zdobylo
umiejetnos¢ przepisywania tekstéw w jezyku niemieckim, francuskim i rosyj-
skim, jednak bez ich rozumienia. Wiedza arytmetyczna koriczyla sie u nich na
poziomie dziatari na liczbach dwucyfrowych. Reszta uczniéw nie opanowala
nawet alfabetu palcowego.

W kolejnych latach (1811 i 1812) placowke wizytowal sam Tadeusz Czac-
ki. W swych raportach potwierdzal, ze wyniki nauczania sa niemal Zadne,
o czym kazdorazowo informowal mieszkajacego woéwczas w Petersburgu
fundatora - hr. lliniskiego®. Zdawat on sobie sprawe z nieudolnoéci kierow-
nictwa placéwki i chcial te sytuacje zmienié. Probowal ponownie pozyskac na
miejsce odchodzacego dyrektora Gamperle 6wczesnego dyrektora Instytutu
Gluchoniemych w Berlinie - Ernsta Adolfa Eschke, jednak ten ostatecznie
odmoéwil, tym razem takze ze wzgledu na stan zdrowia (wkrétce zmart)®.
Ostatecznie dyrektorem Instytutu zostal mianowany Barttomiej Przeradzki,
jednak nie doprowadzito to do znaczacych zmian na lepsze. Placéwka stop-
niowo zaczela podupadaé. Wiadze oswiatowe dostrzegajac te sytuacje, za-
czely kierowac do Instytutu takze dzieci opuszczone czy zaniedbane, lecz nie
gluchonieme, traktujac Instytut jak zwykly przytutek”. Wprawdzie Instytut
funkcjonowat formalnie jeszcze okoto 20 lat, jednak w historii polskiej sur-
dopedagogiki nie znalazt dla siebie godnego miejsca, mimo szczytnych idei,
ktoére przyswiecaly hr. J6zefowi Augustowi Iliniskiemu.

2 Tamze, s. 98-99.

% Tamze, s. 100.

2 W.M. Szewczenko, Winikniennia, s. 43.
2 Tamze, s. 44.

% A. Kierzek, Instytut, s. 153.

2 W.M. Szewczenko, Winikniennia, s. 43.



Z historii polskiej surdopedagogiki ~ trudne poczqtki 101

Druga préba
- inicjatywa uruchomienia instytutu gluchoniemych w Wilnie
(1804)

Druga nieudana préba uruchomienia placowki ksztalcenia gluchoniemych
dzieci zaczeta sie¢ w 1804 roku. Kiedy 6wczesny biskup wileniski i inflancki Jan
Nepomucen Korwin-Kossakowski przebywat na leczeniu w Wiedniu, odwie-
dzit wéwczas istniejacy tam od 25 lat stynny Instytut Gluchoniemych. Nie tyl-
ko zachwycil sie rezultatami ksztalcenia, ale stwierdziwszy, ze przy Instytucie
istnieje roczne seminarium dla nauczycieli dzieci gtuchoniemych (jedyne woéw-
czas nie tylko w Europie, ale i na $wiecie), postanowil skorzystac¢ z mozliwosci
skierowania kogo$ na studia w seminarium, a w przyszlosci otworzy¢ w Wilnie
instytut gluchoniemych®. Po powrocie do Wilna biskup Kossakowski nawigzat
kontakt ze Zgromadzeniem Ksiezy Misjonarzy $w. Wincentego & Paulo, kto-
rego czlonkowie prowadzili w Wilnie dziatalno$¢ edukacyjna, w tym wyzsze
seminarium duchowne. Znalazl tam ks. Anzelma Zygmunta, Polaka, profesora
tegoz seminarium (wykladal tam teologie i jezyk niemiecki), ktéry urodzony
w 1771 roku w Reszlu®, konczyl niemiecka szkote i wtadal swobodnie tym je-
zykiem. W lipcu 1804 roku biskup Kossakowski, na wlasny koszt, wystat ks.
Anzelma Zygmunta na studia surdopedagogiczne do Wiednia™.

Ksigdz Anzelm Zygmunt po roku ukorniczyl seminarium wiedenskie,
a w sierpniu 1805 roku zdat odpowiedni egzamin publiczny, uzyskujac dy-
plom uprawniajacy go do nauczania gltuchych i powrécit do Wilna. Stat sie
pierwszym polskim wykwalifikowanym surdopedagogiem, ale takze pierw-
szym takim specjalistg na terenie calej Rosji.

Wkrétce z pomoca biskupa Kossakowskiego zostaly wszczete starania
w celu uruchomienia szkoty dla gluchoniemych dzieci. Ks. Anzelm Zygmunt
rozpoczat indywidualne nauczanie gluchoniemego 10-letniego chlopca - Jan-
ka Rajeckiego i na podstawie alfabetu palcowego stosowanego w Wiedniu
opracowal polski alfabet palcowy®. Aby pozyska¢ wsparcie Uniwersytetu
Wileriskiego, alfabet ten zostal wydrukowany w drukarni Zgromadzenia
Ksiezy Misjonarzy i uroczyscie wreczony wladzom uczelni na sesji Rady Uni-
wersytetu Wileriskiego 15 maja 1806 roku™.

% E. Nurowski, Surdopedagogika, s. 23.

31 Reszel po pierwszym rozbiorze Polski w 1772 r. zostal przytaczony do Prus.

% B. Szczepankowski, Ksigdz Anzelm Zygmunt - pierwszy surdopedagog polski, Szkola Specjal-
na, 2007, 5, s. 342.

* By¢ moze byt to ten sam alfabet palcowy, ktéry kilkanascie lat pézniej wykorzystywat
ks. Jakub Falkowski w warszawskim Instytucie Gtuchoniemych.

¥ Poinformowata o tym , Gazeta Literacka Wileriska” nr XXVIII z 14 lipca 1806 r.
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Oficjalne starania o uruchomienie szkoty zgloszono w Petersburgu, gdzie
jednak nastapit znaczacy zwrot w projektowanych dziataniach. W tym bowiem
czasie na dworze cesarzowej Marii Fiodorowny®* w Pawlowsku, pod Peters-
burgiem, przebywal na state gtuchoniemy chtopiec - syn dowdédcy garnizonu
pawlowskiego. Kiedy na dwor carski dotarla wiadomos¢, ze w Wilnie znaj-
duje sie wykwalifikowany nauczyciel gluchoniemych, cesarzowa postanowila
uruchomi¢ taka szkole wlasnie w Pawlowsku, gdzie znalazlo sie jeszcze kil-
koro gluchoniemych dzieci, a kierownikiem i nauczycielem tej szkoty uczyni-
ta wlasnie ks. Anzelma Zygmunta. Szkola ta zostata otwarta 2 grudnia 1806
roku, a zlokalizowano ja w sasiadujacej z palacem twierdzy Marienthal, siedzi-
bie pawlowskiego garnizonu. Ks. Anzelm Zygmunt musial wiec pozostawi¢
planowana dla polskich dzieci szkole w Wilnie, a zaja¢ sie dzie¢mi rosyjskimi,
chociaz otrzymat zgode na zabranie ze soba do Pawlowska swego wileriskiego
ucznia Janka Rajeckiego®*. Odmienne od polskiego pismo rosyjskie spowodo-
walo, ze ks. Anzelm Zygmunt w 1806 roku opracowal takze rosyjski alfabet
palcowy (ktéry w Rosji stosowany jest do dzisiaj”).

Ks. Anzelm Zygmunt przebywal w Pawlowsku 4 lata, prowadzac z suk-
cesami szkote dla gluchoniemych dzieci. Cesarzowa Maria Fiodorowna oto-
czyla ja osobista opieka, czesto bywata na lekcjach, a na zakonczenie kazdego
roku szkolnego w dowdd swego uznania obdarowywata ks. Anzelma Zyg-
munta pierscieniem z brylantem. Poniewaz jednak tamtejszy klimat nie stu-
zyl jego zdrowiu, mimo przeniesienia szkoty w 1810 roku do Petersburga,
musial zrezygnowac z pracy i powréci¢ do Wilna. Na pozegnanie otrzymat
kolejny pierscien - znakomite $wiadectwo pracy, a car Aleksander I odzna-
czyt go Orderem sw. Wiodzimierza IV klasy*.

Po powrocie do Wilna starania o uruchomienie szkoly dla dzieci gltucho-
niemych zostaly wznowione. Poniewaz biskup Kossakowski zmart w 1808
roku (zostawiajac w testamencie legat dla planowanej szkoly), przygotowa-
niami zajelo sie¢ Zgromadzenie Ksiezy Misjonarzy, ktérego cztonkiem byt
ks. Anzelm Zygmunt. Dotacje na ten cel przeznaczyl réwniez Uniwersytet
Wileniski. 24 stycznia 1811 roku Zgromadzenie wystosowato do rektora Uni-
wersytetu list dziekczynny, w ktorym réwniez zobowigzalo sie do urucho-

% Maria Fiodorowna (1759-1828), Niemka z pochodzenia, urodzona w Szczecinie jako So-
phia Dorotea von Wiirttemberg, siostrzenica pruskiego kréla Fryderyka II byla matka 6wczesne-
go cara Aleksandra I, a od 1801 r. cesarzowa-wdowa po zamordowanym carze Pawle I i mieszkata
w letnim palacu w Pawlowsku, 25 km od centrum Petersburga.

% H.G. Williams, P. Fyodorova, The origins of the St. Petersburg Institute for the Deaf, [w:]
Looking Back. A Reader of the History of Deaf Communities and their Sign Languages, Hamburg 1993,
s. 300.

% B. Szczepankowski, Ksigdz, s. 344.

¥ A. Wolfgang, Rys historyczny usitowan w uczeniu ghuchoniemych i zaktadow na ten cel prze-
znaczonych, Jozef Zawadzki wlasnym naktadem, Wilno 1830, s. 141.
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mienia i prowadzenia szkoly dla gtuchoniemych dzieci, a takze zobowia-
zalo sie¢ do utrzymywania w przysztosci dwéch najbiedniejszych uczniéw.
List podpisal wizytator Zgromadzenia ks. Andrzej Pohl, prokurat ks. J6zafat
Lawdanski, przetozony Domu Misjonarzy ks. J6zef Stankonowicz oraz oczy-
wiscie ks. Anzelm Zygmunt, przy nazwisku ktérego dodano ,missyonarz,
profesor gtuchoniemych i kawaler orderu Sw. Wtodzimierza IV klasy”. Do li-
stu dotaczony zostal, datowany na 31 stycznia 1811 roku, program nauczania
trzyletniej szkoty: ,Rys planu nauk i edukacyi gltuchoniemych w majacym sie
zalozy¢ instytucie zrobiony na zadanie Rektora Uniwersytetu”. Program ten
podpisat ks. Anzelm Zygmunt*. Wytypowana zostala tez siedziba placoéwki
w budynku zlikwidowanej Parafii §w. J6zefa i Nikodema nalezacej do Zgro-
madzenia, ktéry wymagat jednak kapitalnego remontu. Wykorzystano na ten
cel srodki ofiarowane przez Uniwersytet (zapisany legat biskupa Kossakow-
skiego zawlaszczyli spadkobiercy), nastepnie srodki wlasne Zgromadzenia,
jednak remontu ze wzgledu na zbyt wysokie koszty nie udato sie dokonczy¢.
Wydarzenia 1812 roku (dwukrotny przemarsz wojsk napoleoniskich przez
Wilno praktycznie spustoszyl miasto) spowodowatly, ze szkota dla glucho-
niemych dzieci nie powstata (budynek probostwa zostat zajety na szpital woj-
skowy oraz magazyn lekéw i srodkéw opatrunkowych).

Ks. Anzelm Zygmunt pozostal do korica zycia w Wilnie, pracujac nadal
jako nauczyciel jezyka niemieckiego w Seminarium Duchownym Zgroma-
dzenia, jak réwniez prywatnie uczyl dwoéch gluchoniemych chlopcéow (jed-
nym z nich byl towarzyszacy ks. Zygmuntowi w Pawlowsku Janek Rajecki).
Szes¢ lat petnil funkcje konsultora Prowingji Litewskiej Zgromadzenia, a od
1835 roku byt proboszczem parafii przy kosciele Ksiezy Misjonarzy pod we-
zwaniem Wniebowstapienia Paniskiego na Goérze Zbawiciela w Wilnie (ko-
Sciot stoi do dzi$, ale ze wzgledu na zagrozenie budowlane jest zamkniety).
Ks. Anzelm Zygmunt przezywszy 73 lata, zmarl w roku 1844.

Trzecia proba
- inicjatywa Towarzystwa Krélewskiego Przyjaciét Nauk
w Warszawie (1809)

W grudniu 1809 roku Towarzystwo Krélewskie Przyjaciét Nauk w War-
szawie® ,przez wzglad na waznos¢ i uzytecznosc instytutéw dla gltuchonie-

% Tamze, s. 143-144.

% Towarzystwo Warszawskie Przyjaciot Nauk powstato w 1800 roku. Skupiato wybitnych
myslicieli i naukowcéw, takich jak ks. Stanistaw Staszic, Julian Ursyn Niemcewicz, Samuel Bo-
gumit Linde, Stanistaw Kostka Potocki, o. Onufry Kopczyniski i inni. Czlonkiem zagranicznym
Towarzystwa byt m.in. Johann Wolfgang Goethe. Towarzystwo prowadzilo badania naukowe
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mych” ogtosito konkurs i nagrode , dla tego, ktoby na przyszios¢ zatrudnit sie
zaprowadzeniem podobnegoz instytutu w Ksiestwie Warszawskim, a osobli-
wie w samej stolicy i okazal pewny dowéd pomyslnego skutku swoich usito-
wan w tej mierze”*!. Interesujace szczegdlnie jest podloze tej inicjatywy.

W poczatkach XIX wieku w Szczuczynie obowigzki nauczyciela, a potem
prefekta szkoét szczuczynskich petnil mlody zakonnik, pijar, o. Jakub Falkow-
ski*2. W tym czasie zetknat sie po raz pierwszy z gtuchoniemym dzieckiem -
Piotrem Gassowskim, synem zaprzyjaznionego z nim zamoznego szlachcica.
Przez kilka miesiecy probowal indywidualnej pracy z chlopcem, jednak bez
efektu. W 1803 roku, na polecenie wladz o$wiatowych wyjezdza na ponad
rok do Berlina, celem poznania organizacji szkoét pruskich. W czasie pobytu
probowat zainteresowac sie mozliwosciami nauczania gluchych, odwiedza-
jac Kroélewski Instytut Gluchoniemych®, jednak nie mégt wiele skorzystac,
bowiem metody pracy z dzie¢mi nie byly chetnie ujawniane*. Po powrocie
z Berlina o. Falkowski objat posade nauczyciela w szkole w Drohiczynie,
z zaleceniem wprowadzenia tam wzorca zaobserwowanego w gimnazjach
berliriskich. Wkrétce po powrocie wzigl ponownie pod swoja opieke Piotra
Gassowskiego, zabierajac go do Drohiczyna i zajat sie jego edukacja. Efektow
jednak nie bylo. Jak sam napisal:

zwyczajem teraz czesto praktykowanym, jakim sie zwykli rzadzi¢ niektérzy rodzice
i opiekunowie niemowoéw uzywatem rozmaitych doradzanych lekarstw na gtuchote
i niemote. Powierzytem nawet gltuchonieme dziecie przechodniemu nieznajomemu
sobie, ktéremu udalo sie przez wyczyszczenie uszu wzmocni¢ stuch jednego w oko-
licy wieéniaka. Lecz gdy ogolenie glowy, kaleczenie uszu, podcinanie jezyka i inne
bolesne srodki nie pomogly, a daremne i nieodpowiednie moim dochodom wydatki
narazaly, zmyslilem odesta¢ gtuchoniemego jego opiekunom, bez zadnej nadziei, aby
przyjs¢ mogt kiedys do odzyskania mowy*.

Wydawac by sie moglo, ze edukacja Piotra Gassowskiego nie powiedzie
sig, jednak w pewnym momencie nastapil przetom, po ktérym o. Falkowski
napisat:

i wydawalo pierwsze polskie czasopismo naukowe - Roczniki Towarzystwa Warszawskiego
Przyjaciét Nauk. W 1808 roku Towarzystwo zmienilo nazwe na Towarzystwo Krélewskie Przy-
jaciot Nauk, a jego prezesem zostat ks. Stanistaw Staszic. Po powstaniu listopadowym Towarzy-
stwo zostato rozwigzane przez wladze carskie w lipcu 1832 roku.

#1 Roczniki Towarzystwa Przyjaciét Nauk, t. XIII, 1820 r., s. 138.

# Zgodnie z tradycja i regula zakonu, ojcowie pijarzy uzywaja tytutu ,ojciec” anie , ksigdz”
(http:/ /www.pijarzy.pl/zakon_i_jego_historia/historia_prowingcji_polskiej.html).

# W tym okresie w Berlinie dziatal Krélewski Instytut Gluchoniemych, kierowany przez
wspomnianego wczeéniej Ernsta Adolfa Eschke.

# H. Okopinski, Zarys dziejow, s. 103.

% 1. Falkowski, O poczgtkach i postepie Instytutu Warszawskiego Gtuchoniemych oraz niektore jego
urzqdzenia dla wiadomosci 0sob, jakikolwiek zwiqzek z Instytutem mie¢ moggcych, Warszawa 1823, s. 20.
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Gdy wychowaniec nabyt tatwosci wymawiania sylab, dobierane mial wyrazy ozna-
czajace nazwiska przedmiotéw pod zmysty podpadajacych lub czynnosci jakowych
widzialnych. Po nauczeniu sie wielu nazwisk rzeczy najpotrzebniejszych widzial-
nych, przystapiono do czytania gtosnego tak wyrazéw pojedynczych wypisanych na
kartach geograficznych, na tytutach ksiazek jako tez i tekstu w ksigzce zawartego. (...)
Z takim zbiorem wyrazéw wychowaniec postany byt do szkoly gimnazjalnej klasy
zaczynajacej, gdzie uczyl sie pisa¢ i rachowac¢ mechanicznie®.

Robigc stopniowo postepy w méwieniu i odczytywaniu z ust, Piotr Gas-
sowski wzbudzal zrozumiale zainteresowanie jako przyklad wielkiego osia-
gniecia®. Szczegodlnie zostato to zauwazone, kiedy w 1808 roku wzigt udziat
w egzaminie gimnazjalnym nizszych klas i wykazal sie takimi umiejetno-
Sciami, ze egzaminatorzy powiadomili o tym fakcie Izbe Edukacji Publicz-
nej w Warszawie®. Ta z kolei zaprosila do Warszawy o. Falkowskiego wraz
z uczniem, aby moégl zaprezentowaé swoje osiggniecia i opisa¢ uzywana
przez siebie metode. Mialo to miejsce w styczniu 1809 roku®.

Nic wiec dziwnego, ze w Towarzystwie Krélewskim Przyjaciét Nauk
pojawila sie inicjatywa utworzenia dla polskich gltuchoniemych dzieci odpo-
wiedniej szkoty. Oglaszajac 22 grudnia 1809 roku coroczne tematy rozpraw
konkursowych z r6znych dziedzin nauki, jako czwarty temat komisja oglosita
konkurs na utworzenie w Warszawie instytutu gtuchoniemych®. Organizato-
rzy niewatpliwie liczyli na to, ze o. Falkowski przystapi do niego i podejmie
sie stworzenia takiej placowki. Tymczasem do konkursu nie zglosit sie ani
jeden kandydat, takze nie uczynit tego o. Falkowski, zapewne nie czujac sie
jednak na sitach do podjecia tak powaznego zadania. Tak wiec i ta trzecia
proba utworzenia szkoty dla polskich gtuchoniemych dzieci nie powiodla sie.

Jednak do tej trzeciej nieudanej préby historia dopisala dalszy ciag. Kiedy
w maju 1815 roku powstat Rzagd Tymczasowy Krélestwa Polskiego, a kierow-
nikiem Wydzialu O$wiecenia Narodowego zostal Stanistaw Kostka Potocki,
juz w lipcu wezwat do siebie o. Falkowskiego i polecit mu zajecie si¢ urzadza-
niem instytutu dla gtuchoniemych?'. Postanowil takze skierowac o. Falkow-
skiego, na koszt panstwa, do rocznego seminarium nauczycielskiego przy

4 Tamze, s. 22.

¥ L. Karpinska, Zarys dziejow Warszawskiego Instytutu Gtuchoniemych i Ociemniatych w latach
1817-1917, [w:] O wychowaniu dzieci gtuchych, red. O. Lipkowski, Warszawa 1967, s. 16.

# Izba Edukacji Publicznej - centralny urzad administracji publicznej Ksiestwa Warszaw-
skiego. Istniata w latach 1807-1812, kierowat nia Stanistaw Kostka Potocki, we wspotpracy z ks.
Stanistawem Staszicem, Samuelem Bogumitem Lindem, o. Onufrym Kopczynskim i innymi
osobisto$ciami tego okresu. Zadaniem Izby Edukacyjnej byl przede wszystkim rozw6j szkolnic-
twa elementarnego. Kilku cztonkéw Izby bylo réwniez cztonkami wspomnianego wyzej Towa-
rzystwa Krolewskiego Przyjaciél Nauk.

¥ H. Okopinski, Zarys dziejow, s. 106.

% E. Nurowski, Surdopedagogika, s. 30.

°! H. Okopinski, Zarys dziejéw, s. 107.
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Instytucie Gluchoniemych w Wiedniu (tego samego, ktére 10 lat wczesniej
ukoniczyt ks. Anzelm Zygmunt). O. Falkowski poczatkowo nie wyrazat zgo-
dy, jednak pod naciskiem ks. Stanistawa Staszica propozycje przyjal. Pojechat
do Wiednia z czterema uczniami, ukoniczyt seminarium, a po powrocie w 1816
roku, za zgoda wiadz oswiatowych, utworzyt klase dla gtuchoniemych przy
szkole w Szczuczynie™. Po roku klase te przeniesiono do Warszawy i tak 23
pazdziernika 1817 roku powstal pod kierownictwem o. Jakuba Falkowskiego
Instytut Gluchoniemych, ktéry wkrétce bedzie obchodzit swoje 200-lecie.
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Wprowadzenie

Z woli Organizatoréw odpowiedzialnych za catoé¢ uroczystosci jubile-
uszu znamienitego pedagoga - Profesora Wiestawa Ambrozika, w obliczu
wielu wybitnych pedagogéw, przedstawicieli innych obszaréw nauki, a takze
zacnych osob trudzacych sie poczynaniami praktycznymi, wystgpit przedsta-
wiciel nauki prawa. Ryzyko tego pomystu wiaze sie z tym, zZe relacje pedago-
g6w z prawnikami sa nietatwe. Swiadome sa tego liczne roczniki studentéw
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
z ktérymi mialem okazje sie (s)potykac. Znajg ten trud sedziowie rodzinni,
ktérych na rozmaitych konferencjach i szkoleniach doprowadzatem do zaklo-

1 Artykul niniejszy stanowi nieco zmieniona wersje wystgpienia w czasie seminarium za-
tytulowanego ,Spoleczne konteksty oddzialywan resocjalizacyjnych i readaptacyjnych”, jakie
odbylo sie podczas uroczystosci Jubileuszu Profesora Wiestawa Ambrozika 16 listopada 2017
roku w Poznaniu, w Collegium Minus UAM.
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potania, komplikujac prawniczy oglad spraw przedstawianiem ich od strony
pedagogiki i pracy socjalnej. Bywalcy konferencji naukowych dotyczacych
problematyki prawnej i pedagogicznej (niestety nielicznych) doswiadczali
komunikacyjnych barier wynikajacych z niesp6jnej terminologii, przez co re-
feraty mialy sie do siebie jak proste rownolegte, o ktérych wiemy, zZe sie nie
spotykaja. W pamieci mam réwniez niegdysiejsze opiniowanie wraz z Jubila-
tem kolejnego projektu prawa dla nieletnich, kiedy przyszto nam zzymac sie
nad jego formalizmem przy braku $ladéw postrzegania nieletniego w grupie
rodzinnej i lokalnym $rodowisku - dokument ignorowal bowiem dorobek
pedagogiki, pracy socjalnej, jak tez psychologii.

W mojej zawodowej podrézy po niespokojnym morzu pedagogicznych
i prawnych probleméw oraz nieporozumieri, do$wiadczenie wspotpracy
z Profesorem Wiestawem Ambrozikiem, w kierowanym przez Niego Za-
kladzie Resocjalizacji na Wydziale Studiéow Edukacyjnych UAM, bylo jak
spotkania w przyjaznej portowej tawernie, ktérej klimat sprzyja wspélnemu
poszukiwaniu rozwiagzain naukowych zagadniei. Zyczliwoé¢, jakiej w niej
doznawalem o$mielila mnie, by przedstawic refleksje o relacji prawa i peda-
gogiki oraz wykonujacych swoj zawod prawnikéw i pedagogéw. Jubileusze
odmierzajac w sympatyczny sposéb uptywajacy czas, skianiaja do formuto-
wania syntez. Ten Jubileusz sklonil mnie do podjecia préby podsumowania
mojej, juz 30-letniej wspoétpracy z wieloma pedagogami, czy to na poznan-
skiej uniwersyteckiej pedagogice? (w tym lat niemal 20 w bezposredniej re-
lacji z Profesorem), czy w wielkopolskich placéwkach opiekuriczo-wycho-
wawczych?®, czy tez w poradni prawnej przy Terenowym Komitecie Ochrony
Praw Dziecka®. Zebrane mysli mieszcza si¢ w formule wyznaczonej tytulem
seminarium, gdyz prawo (jego tworzenie, a nade wszystko stosowanie) jest
spotecznym kontekstem oddziatywan pedagogicznych. Nie dotyczy owa for-
mutla wylacznie bliskich Jubilatowi oddzialywan w stosunku do oséb wy-
magajacych resocjalizacji i spolecznej readaptacji®, gdyz obejmuje ogét wy-
magajacych wsparcia zyciowych rozbitkéw, w tym réwniez tych zyjacych

2 Watek ten omawiam szerzej w: M. Andrzejewski, Prawo a pedagogika, czyli o nauczaniu
prawa studentéw pedagogiki, [w:] Czlowiek. Prawo. Paristwo, red. W. Zytko, Ksiega Jubileuszowa
dedykowana Stanistawowi Leszkowi Stadniczeriko, Warszawa 2017, s. 65-78.

* Na podstawie tego doswiadczenia powstala ksiazka: M. Andrzejewski, Domy na piasku.
Domy dziecka. Od pomocy dzieciom do wspierania rodziny, Poznan 2007.

* Zob. np.: M. Andrzejewski, Prawa dziecka - rozwazania o sensie idei i jej dewaluacji, [w:] Pra-
wa dziecka. Konteksty prawne i pedagogiczne, red. M. Andrzejewski, Poznar 2012; tenze, O tym jak
bronié, a jak nie bronic praw dziecka, [w:] Dobro dziecka pojemne jak krzywda. Prawna ochrona dziecka:
deklaracje a rzeczywistos¢, red. J. Mazurkiewicz, P. Mysiak, Wroctaw 2017 - ksiazka w wersji elek-
tronicznej: http:/ /www bibliotekacyfrowa.pl/Content/79193/Dobro_pojemne_jak_krzywda_
Prawna_ochrona_dziecka.pdf

® Niedawno ukazala sie ksigzka autorstwa prof. W. Ambrozika, bedaca podrecznikiem
akademickim, w ktdrej Autor w syntetycznej formie wylozyl swa pedagogiczna koncepcje w tej
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w rodzinach dotknietych dysfunkcjami w realizacji zadarht wychowawczych
i ekonomicznych, ktérzy byli mi blizsi jako adresaci pedagogicznych i praw-
nych oddziatywan. Sciste delimitacje nie sa tu jednak szczegdlnie potrzebne,
wszak w wielu przypadkach jedni i drudzy byli i sa cztonkami tych samych
rodzin.

O kondycji wspodlczesnego prawa

1. Zacza¢ nalezy od naswietlenia kondycji wspoélczesnego prawa. Nie da
sie o niej opowiada¢ pogodnie i dostojnie, jak to czynit chociazby prof. Ka-
zimierz Kolaniczyk, ktérego stuchalem przed prawie czterdziestu laty w sa-
siedniej sali numer XVII Collegium Minus UAM. Bywato, ze wszedlszy na
katedre rozmarzonym glosem mawial: A teraz wejdziemy w zaczarowany swiat
rzymskich zobowigzari... Niestety, o wspélczesnym prawie nie wypada mo-
wic z uzyciem poetyckich, afirmujacych go metafor. Nie nalezy sie tez latwo
pocieszaé, ze kryzys prawa oraz instytucji zwigzanych z jego stanowieniem
i stosowaniem nie dotyczy tylko Polski. Trwa uniwersalna debata o roli pra-
wa, zawodoéw prawniczych, a nade wszystko o spotecznych powinnosciach
sedzi6w?®. Jej ostros¢ w Polsce zwielokrotnit ostatnio polityczny spér, co moze
blednie sugerowac, ze ma ona u nas ledwie dwuletni zywot. Stanowcza kry-
tyka prawa i wymiaru sprawiedliwosci trwa w Polsce od przelomu ustrojo-
wego 1989 roku’, a szczegdlng obfito$¢ wypowiedzi na ten temat wywolaly
prace nad Kodeksem karnym przyjetym w roku 1997 i jego przyjecie®. O za-

dziedzinie: W. Ambrozik, Pedagogika resocjalizacyjna. W strong uspolecznienia systemu oddziatywan,
Krakéw 2016.

¢ Sposrod bogactwa wypowiedzi podaje tylko tytutem przyktadu: P. Banasiuk, W poszuki-
waniu wartosci wymiaru sprawiedliwosci jako dobr oczekiwanych spotecznie, [w:] P. Banasiuk, Wymiar
sprawiedliwosci w dobie oczekiwar spolecznych, czesé I, Warszawa 2015; S. Sykuna, Kultura wymiaru
sprawiedliwosci jako wartosé oczekiwana spotecznie, [w:] tamze; L.L. Fuller, Anatomia prawa, Lublin
1993, s. 24 i n.; E. Letowska, Wiadza sgdownicza a pozostate wladze - stan réwnowagi czy jej zachwia-
nia? [w:] Pozycja ustrojowa sedziego, red. R. Piotrowski, Warszawa 2015, s. 124-165; R. Tokarczyk,
Ksztattowanie przedmiotu etyki sedziego, Paristwo i Prawo, 2004, 7; A. Scalia, Mullahs of the west:
judges as moral arbiter, Warsaw, August 24, 2009 (przekl. A. Legutko-Dybowska), Biuro Rzeczni-
ka Praw Obywatelskich (https://www.rpo.gov.pl/pliki/12537879280.pdf - data pobrania 27
listopada 2017 r.).

7 Przed przelomem 1989 r. oficjalne dysputy byly cenzurowane, ale tez opisy i oceny byly
wowczas jednoznaczne ze wzgledu na niedemokratyczny ustrdj panstwa oraz podlegtosé wy-
miaru sprawiedliwosci ideologii komunistycznej, lacznie z formalnym upartyjnieniem zdecy-
dowanej wiekszosci sedziow.

8 Poza szczegoélnie obfita publicystyka prawnicza oglaszana na tamach wszystkich tygo-
dnikéw opinii i powazniejszych dziennikéw, zobacz podsumowujaca ksigzke: J. Kochanowski,
Redukcja odpowiedzialnosci karnej. Analiza i ocena zatozeri Kodeksu karnego z 1997 r. na tle innych
polskich kodyfikacji karnych, Warszawa 2000.
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pasci mowili i pisali miedzy innymi profesorowie (wymieniam przyktadowo
tylko nazwiska oséb szeroko rozpoznawalnych) Ewa Letowska, Andrzej Rze-
plinski, Wiktor Osiatynski, Andrzej Zoll, czy Marek Safjan’. Wspétbrzmialy
one z krytycznymi dla wymiaru sprawiedliwosci wnioskami z powaznych
badarn empirycznych przeprowadzonych przez socjologéw prawa'®. Problem
zaiste ma gleboki kontekst kulturowy, a jego zasieg jest uniwersalny. Ma on
rowniez wymiar pedagogiczny. Nade wszystko jest to problem prawdziwy,
niewydumany, ani nie dorazny.

2. Uzasadniong krytyke wzbudza procedura tworzenia prawa'' - nazbyt
rozbudowana, a przez to nietransparentna, podatna na negatywne wply-
wy lobbingu' i stanowczo nie do$¢ przeniknieta prawniczym profesjona-
lizmem?®, ktéry przegrywa z powierzchownoscig naciskéw medialnych i cie-
toscig ripost politycznych harcownikéw. Poza tym, skoro ostateczny tekst
ustawy jest efektem procesu zlozonego z wielu etapéw, w ramach ktérych
modyfikuja go gremia po czesci autonomiczne, trudno oczekiwad, ze finalna
tres¢ okaze sie spojna.

Doraznos¢ postrzegania probleméw spotecznych przez politykéw (beda-
ca efektem kadencyjnosci ich karier i nie dajacej sie ukry¢ powierzchownosci
postrzegania zjawisk spotecznych) czyni ustawy dokumentami podporzad-
kowanymi biezagcym celom, a to odbiera im diuzsza perspektywe czasowa, co
jest sprzeczne z postulatem stabilnosci prawa'*. Dotyczy to réwniez obszaréw
tak bardzo faknacych owej stabilnosci, jak chociazby o$wiata®.

Cecha ustaw przyjmowanych od okoto 20. lat jest ich rozwleklos¢, ktora
w niewielkim stopniu mozna usprawiedliwia¢ coraz wigekszym skompliko-
waniem zjawisk spotecznych. Kluczowym czynnikiem jest bowiem wptyw
zmiany podejécia do sposobu ksztaltowania zawartych w przepisach sfor-

° Tytutem przykladu kilka publikacji z czasopism, ktore wowczas wiodly prym w krytyce
wymiaru sprawiedliwosci (obecnie wrecz przeciwnie): W. Osiatynski, Sqdzi¢ sedziéw, , Tygo-
dnik Powszechny”, 25.08.2002; S. Podemski, Pod kuratelq prawa czy polityki? ,,Rzeczpospoli-
ta”, 27.08.2001; A. Rzepliniski, Zeby sig sedziom chciato chciec, ,Gazeta Wyborcza”, 6.02.2004;
A. Zoll, Zte prawo - stabe paristwo, , Tygodnik Powszechny”, 25.01.2004; tenze, Korporacje
pod kontrolg, , Tygodnik Powszechny”, 4.08.2002. Zob. tez: M. Zubik (red.), Niedostatki wymiaru
sprawiedliwosci, Warszawa 2001.

10 M. Borucka-Arctowa, K. Patecki (red.), Sqdy w opinii spoleczeristwa polskiego, Krakow 2003.

1 Szczegotowy opis w: B. Banaszak, Prawo konstytucyjne, wyd. 3, Warszawa 2004, s. 161-201.

2 A. Jakubiak-Miroriczuk, Lobbing - konflikt realizacji partykularnych intereséw grup spotecz-
nych a ochrona interesu publicznego, Przeglad Bezpieczeristwa Wewnetrznego, 2015, 12.

B3 Szeroko o tym w: Z. Radwanski, Rola prawnikéw w tworzeniu prawa, Panstwo i Prawo,
2012, 12.

4 Zobacz na ten temat np.: U. Kosielifiska-Grabowska, Oczekiwanie pewnosci prawa w zakre-
sie jego stanowienia oraz stosowania, w: P. Banasik, Wymiar sprawiedliwosci, s. 111-128.

5 Ustawe o systemie oswiaty obowiazujacg od 1991 r. zmieniano kazdego roku, w tym kil-
ka nowelizacji bylo bardzo rozlegtych. Do tego nalezy doda¢ ustawiczne zmiany wprowadzane
do kilkudziesieciu rozporzadzen wykonawczych do tej Ustawy.
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mulowan. Wbrew dobrej tradycji wyrazania przepisow w sposéb lakoniczny
(co jest trudniejsze od wielostowia, ale za to sprzyja precyzji), wspélczesnie
ich cecha jest zawarta w nich obfitos¢ stow. Pojawiaja sie kilkustronicowe
artykuly, kilkudziesieciopunktowe katalogi kompetencji powotywanych do
zycia instytucji, a konsekwencja tego braku umiaru sa ustawy liczace nawet
ponad dwiescie stron'®. Roczna objetos¢ Dziennikéw Ustaw w ostatnich kil-
kunastu latach siegala, a czasami przekraczata 20 tysiecy stron. Tacyt napisat,
ze im bardziej chore jest panstwo, tym wiecej w nim praw, a najwiecej jest
praw w panstwie skorumpowanym. Mozna zadumac¢ sie zaré6wno nad prze-
nikliwoécia starozytnego medrca, jak i nad losem spoteczenstw, ktérych jego
mys$l dotyczy. Natomiast, nawet u najsubtelniejszych sposréd wspotczesnych
prawnikéw, ktorych nazwiska taktownie pomine, antyczna zaduma ustepuje
wspoblczesnej irytacji i kiedy wypowiadaja sie o niepohamowanej i niekontro-
lowanej nadprodukcji prawa uzywaja poréwnania z... szczeg6lnie przykry-
mi niepohamowanymi i niekontrolowanymi przypadtoéciami zotagdkowymi.

Osobne zagadnienie stanowi warstwa semantyczna aktéw prawnych.
Chodzi nie tyle o hermetycznos¢ jezyka prawnego (jezyk aktéw prawnych)
ijezyka prawniczego (tak okresla sie jezyk uzywany przez prawnikéw), ktéra
jest po czesci nieunikniona i stanowi nie lada klopot w komunikacji prawni-
kéw z nieprawnikami, a takze ustawodawcy ze spoleczeristwem, lecz o to, ze
upodobnit sie 6w jezyk do sposobu wyrazania mysli bardziej odpowiedniego
dla redagowania programoéw politycznych, quasi-manifestéw spotecznych
itp. Interpretowanie takich tekstéw, wedle opisanych w teorii prawa regut
wykladni?, jest nie lada wyzwaniem, a zalozenie idealizacyjne o racjonalno-
Sci dziatart prawodawcy, obligujace prawnikéw do poszukiwania w przepi-
sach norm prawnych, czyli regul postepowania, doprowadza ich do rozpa-
czy. Pod wzgledem formy i precyzji niewiele uchwalono po 1989 roku aktow
prawnych, ktére zblizyly sie do poziomu na przykiad Kodeksu cywilnego
przyjetego wszak w 1964 roku'®. Nie mam na mys$li trafnosci rozwiazan praw-
nych, cho¢ warto nadmieni¢, ze brzmienie akurat tego Kodeksu nie bylo nad-
miernie zdewastowane ideologia, lecz zwracam uwage wylacznie na strone

16 Ustawa z 27 kwietnia 2001 r. Prawo o ochronie $rodowiska ma 258 stron; Ustawa z 20
kwietnia 2004 r. O promogji zatrudnienia i instytucjach rynku pracy ma stron 254
(http:/ /prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/ WDU20040991001/U/D20041001Lj.pdf);
Ustawa o systemie o$wiaty ma 384 strony (http:/ /prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/
WDU19910950425/ U/ D19910425Lj.pdf).

7' Na temat regut wykladni prawa zobacz: M. Zielinski, Wyktadnia prawa. Zasady - requty -
wskazowki, wydanie 7, Warszawa 2016; L. Morawski, Zasady wyktadni prawa, Torun 2010.

8 Chlubnym wyjatkiem jest Konstytucja z 2 kwietnia 1997 r., ktéra napisano zrozumiatym
jezykiem, bez zbednych semantycznych ornamentéw. Mozna i trzeba rozprawiac o jej meryto-
rycznych rozwigzaniach, ale od strony formalnej jest to dokument spelniajacy wysokie standar-
dy starannosci.
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formalna aktéw prawnych, w tym na sposéb postugiwania sie¢ w nich jezy-
kiem polskim.

Niekomunikatywno$c¢ obszernego prawa powoduje, Ze w powszechnym
mniemaniu prawnicy staja sie¢ niezbedni do objasniania ,tajemnych ksiag”.
Niewatpliwie jest to jeden z istotnych powodéw postugiwania sie w stosunku
do prawnikéw stowem , kasta”. Jest z ta niezbednoscia jednak troche tak, jak
z ironiczng opinig o administracji zajmujacej si¢ tym, aby uzasadni¢ koniecz-
nosc¢ swego istnienia. ..

3. Nadmiar prawa niszczy kreatywnosc i generuje lek przed samodziel-
nym dziataniem®. Nie stuzy ono bowiem do wytyczania kierunku dzialan
ludziom aktywnym, lecz traktowane jest jako gaszcz zagrozen usprawiedli-
wiajacych pasywnoé¢. Sprawia, ze prawnicy przestaja wspotkreowaé wizjo-
nerskie projekty, a sprowadzani sg do roli sufleréw podpowiadajacych, w jaki
spos6b unikna¢ kolizji z bezmiarem ustawowych regulacji. Wszystko to sktla-
da sie na zjawisko okreslane jako spacyfikowanie spoteczenstwa prawem.
Przeczy ono zaréwno idei panstwa liberalnego, ktérego istota jest wolnos¢,
jak i konstytucyjnej zasadzie paristwa prawnego, ktérego istota jest pewnosc
prawa i budowanie do niego zaufania. Uniwersalny charakter opisanego zja-
wiska nie moze by¢ pocieszeniem, przeciwnie - oddala perspektywe popra-
wy sytuagji.

Spoteczenstwo poddane Zle stanowionemu, niekomunikatywnemu pra-
wu traci respekt dla niezbednego w panstwie lfadu okreélanego wszak przez
prawo. Szerokie jego warstwy niepostrzezenie przenika swoisty przejaw de-
moralizacji w postaci obnizenia obywatelskiego (propanistwowego) morale.
Obniza sie tez i tak niewysoka przeciez kultura prawna spoleczeristwa. Spo-
teczna readaptacja ku budowie postaw proparnistwowych potrwa pokolenia.

Jedna tylko ilustracja o skali dewastacji dokonywanej ztym prawem.
Uczestniczytem latem 2011 roku w spotkaniu z dwustu dyrektorami placowek opie-
kuniczo-wychowawczych, wychowawcami, przedstawicielami administracji zajmujq-
cej sig pieczq zastepczq. Omawialismy uchwalong co dopiero Ustawe o wspieraniu
rodziny i systemie pieczy zastepczej®. Krytykowatem w niej miedzy innymi to, Ze
zamiast 20 liczy ona 133% strony (plus rozporzqdzenia wykonawcze), a na wielu
zawiera liczne szczegotowe nakazy, zakazy, sankcje, Scisle sformalizowane procedury,
kilkudziesieciopunktowe wykazy kompetencji itd. Oddani swej misji, w wiekszosci
kreatywni ludzie zebrani na konferencji, byli jednak podekscytowani zupetnie czym
innym niz ja. Otoz, ich aktywnosé miata jeden, wspolny wektor — wskazywali oni na

" O nadmiarze prawa i innych przejawach jego dysfunkcjonalnosci zobacz w: A. Kojder,
Podstawy socjologii prawa, Warszawa 2016, s. 265-320.

% Tekst jednolity Dziennik Ustaw 2017, nr 697, 1292.

21 Zobacz w: http://prawo.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/ WDU20170000697/U/
D20170697Lj.pdf - data pobrania 27 listopada 2017 r.
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kilkadziesigt przepisow, ktore wymagajq. .. doprecyzowania, a wiec jeszcze dhuzszego,
bardziej szczegotowego sformutowania. Gdyby te postulaty spetnic, ustawa musiataby
zapewne chorobliwie przyty¢, moze az podwoic swq objetosc. Moje ostrzezenia i suge-
stie, zeby nie i5¢ tq drogq, przegraty z tezq, ze w ustawie wszystko powinno by¢ w taki
sposob napisane, aby nie istniata mozliwosc jakiejkolwiek interpretacji. Wowczas oni,
jako adresaci wigkszosci zawartych w ustawie przepisow, wszystko doktadnie wyko-
najq i nikt nie bedzie mogt miec do nich o nic zastrzezen. Pominimy w tym miejscu, ze
nie istnieje mozliwos¢ stworzenia takiego stanu rzeczy w zadnej instytucji, w ktorym
dociekliwi przedstawiciele nadzoru nie bedq mogli znalez¢ uchybieni i sformutowac
zastrzezenia, podobnie jak nie istnieje mozliwos¢ uregulowania w ustawie wszystkie-
go, cokolwiek miatoby to stowo oznaczac. Zwro¢my natomiast baczng uwage, w jaki
sposob i do jakiego stopnia nadmiar prawa uczynit z pedagogicznych profesjonalistow
ludzi przestraszonych, odczytujgcych przepisy nie pod kqtem mozliwosci realizacji
pedagogicznych wizji, lecz przez pryzmat zagrozen ze strony tych, ktérzy ich nadzo-
rujg. Dodatkowo postawa ta dowodzila Zywienia przez zebranych nader krytycznej
oceny merytorycznego i moralnego poziomu 0sob sprawujgcych ow nadzor. Dotkng-
tem tam przyktadu spacyfikowania spoteczeristwa prawem w wersji klinicznej. Ale
czyz nie da sie podobnych widokow dostrzec na wielu wyzszych uczelniach, kiedy na
horyzoncie pojawia sie wizja kontroli komisji akredytacyjne;j?

4. Przedstawione powyzej rozwazania o kondycji prawa mozna odczy-
tywac jako wypowiedz o trudnym funkcjonowaniu zdeterminowanego pra-
wem spoleczeristwa. Jako takie spoleczeristwo badane jest przez nauki spo-
teczne, zywo zainteresowane funkcjonowaniem prawa i jego wpltywem na
funkcjonowanie jednostek, rodzin, spoteczenistw. W relacji wladza (ustawo-
dawca) - obywatel(e) odbywa sie ciag zdarzen i wiele dtugofalowych proce-
sOw o istotnym wplywie na osoby i grupy spoteczne - u jednych (mniejszosci,
jak przypuszczam) wywoluje satysfakcje, kreatywnosé¢, poczucie sensu, ale
u innych jest Zrédlem marazmu, frustracji, czasami agresywnosci.

Z kolei, w refleksji prawniczej, zwlaszcza tej teoretyczno-prawnej, ale i wy-
plywajacej od przedstawicieli prawa rodzinnego, niektérych nurtéw prawa
karnego, nie méwiac juz o kryminologii, od dawna wida¢ otwarcie na nauki
spoteczne -psychologie?, socjologie®, a ostatnimi laty réwniez na pedagogike.
Stosunkowo niedawno pojawily sie tez wypowiedzi otwierajgce nurt myslenia

2 W tym kontekscie podreczniki teorii i filozofii prawa wskazuja na znaczenie mysli Le-
ona Petrazyckiego, ktérego 150. rocznice urodzin obchodzg wiasnie liczni, nie tylko w Polsce,
petrazycjanie.

# Polska ma znaczacy dorobek z zakresu socjologii prawa, znaczony zwlaszcza pracami
Marii Boruckiej-Arctowej i jej uczniow: Adama Podgoéreckiego, Andrzeja Kojdera, czy publika-
cjami Instytutu Wymiaru Sprawiedliwosci, z ktorych pedagogom znane sg zwlaszcza Andrzeja
Siemaszko , Atlasy Przestepczosci”. Jest to tez przedmiot wykladany na niektérych prawni-
czych wydziatach.
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ujety w koncepcje teoretyczno-prawng okreslong jako pedagogika prawa*. Za-
klada ona pojmowanie prawa jako dialogu prawodawcy z wykonawcami pra-
wa, ktéry to dialog postrzegany jest na podobieristwo oddzialywania i procesu
wychowawczego. Charakterystycznym rysem pedagogiki prawa jest zaanga-
zowanie praktyczne®. Wydaje sig, ze ten nurt myslenia o prawie jest rownie
potrzebny, co - zwazywszy opisany stan prawa i widoczne jego destrukcyjne
oddziatywania - prowadzi obecnie do wysoce frustrujacych wnioskéw. Ujmu-
jac rzecz lapidarnie, mozna stwierdzi¢, ze jezeli prawo jest forma komunikacji
wladzy ze spoleczenistwem, to wspélczesnym prawotwoércom - przynajmniej
tym wywodzacym sie z europejskiego kregu kulturowego (zaréwno unijnym,
jak i pafistwowym) - specjalnie na tej komunikacji zalezy.

Jakie prawo dla pedagogow?

1. Wspomniana pedagogiczna konferencja sprzed kilku lat sklania do
dalszych uwag dotyczacych wplywu prawa na pedagogike, w szczegélnosci
za$ do proby zarysowania wizji tego, jak by¢ powinno i jak mogloby by,
gdyby prawo stanowiono bardziej racjonalnie. Otéz, prawo dla pedagogow
powinno by¢ tym, czym dla malarza jest ptétno rozpostarte na blejtramie.
To jest taka sytuacja, kiedy wszystko przygotowane, aby twoérca przystapit
do tworzenia dzieta w poczuciu twoérczej swobody. Wolnos¢ tworzenia, jak
kazda wolno$¢, nie moze by¢ absolutna - ograniczeniem dla malarza jest cho-
ciazby... przestrzen zagruntowanej, przygotowanej do rozpoczecia procesu
tworczego tkaniny. Nikt natomiast nie ma wplywu na to, w jaki sposob arty-
sta ja wypelni. Zadne formalne reguly, poza przyjetymi przez twérce kanona-
mi sztuki, nie mogg mu narzucac kolorystyki obrazu, konturéw malowanych
postaci i przedmiotow, czy tez ich braku, nie méwiac juz o rodzaju farb.

W przyjetej metaforze normami prawnymi sg krawedzie ptétna - za-
mykaja one przestrzeri dla swobodnych poczynan twoérczych pedagogow
(z minimalnymi kompetencjami dla ingerencji mistrzow i oséb sprawujacych
pedagogiczny nadzoér). Nie powinno tu by¢ miejsca na zadne szczegétowe
dyrektywy ustawodawcy. Jedyna twarda regulg, jaka nalezy formalnie na-
rzuci¢, jest nakaz, aby pedagog w swym twoérczym zapale nie wyszedl poza
ramy pedagogicznego piétna. Normy prawa powinny szanowac jego kre-
atywnos¢, pozwalajac mu - w ograniczonym zakresie, ale jednak - réwniez
na biad, ktéry wszak do pewnego stopnia wpisany jest w te profesje. Jedynie
dla sytuacji nadzwyczajnych uregulowania musza by¢ sztywne, wymusza-

% Zobacz zwlaszcza: S.L. Stadniczenko, P. Zamelski, Pedagogika prawa. Vade mecum! Péjdz
ze mng! Warszawa 2016.

% Szerzej w: P. Zamelski, Stanistawa Leszka Stadniczerki wizja pedagogiki prawa, [w:] Cztowiek.
Prawo. Panstwo, s. 1109-1117.
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jace (dajace sie wytrenowac) zachowania (reakcja na przemoc wewnatrz in-
stytucji, bunt w zaktadzie karnym, zastosowanie przymusu bezposredniego
w obliczu zagrozenia zycia osoby chorej psychicznie).

2. Snujac wizje dobrego prawa, nalezy tez upominac si¢ o perswazyjne
uregulowania dotyczace wspoétdzialania podmiotéw istniejacych w srodowi-
sku lokalnym - po to, by skuteczniej wspiera¢ osoby i rodziny w potrzebie.
Wspotpraca ma stuzy¢ wydobyciu wszelkich tkwigcych w spotecznoéci lokal-
nej zasobow. Jest to jednak zagadnienie, ktérego prawo nie powinno wymu-
szaé, bo mogloby to okazac sie przeciwskuteczne (nakaz wspélpracy powi-
nien wyplywac z profesjonalizmu, a nie z zewnatrz, gdyz wtedy powstatoby
ryzyko uruchomienia sity, jaka tkwi w przekorze). Dlatego akcent nalezatoby
polozy¢ na przekonywanie do wspétdziatania w toku studiéow na kierunkach
spotecznych (w tym na prawie) i w ramach edukacji podyplomowej. Wspot-
cze$nie wspoldziatanie podmiotéw tworzacych lokalng infrastrukture wspar-
cia okresla sie najczesciej jako pomaganie wedle zasady pomocniczosci, do
czego w pracy socjalnej nawigzuje tak zwana metoda srodowiskowa, a na
gruncie pedagogiki pisat o tym dawno prof. Stanistaw Kowalski* - nauczy-
ciel dzisiejszego Jubilata. Sytuacja jest jednak niebezpieczna ze wzgledu na...
werbalng zgode niemal wszystkich w kwestii koniecznoséci wspoétdziatania.
Paradoksalnie jest bowiem tak, ze jezeli wszyscy ze soba sie zgadzaja (wer-
balnie, konferencyjnie), to wéwczas czesto prowadzi to do niedostrzegania
niedostatkéw w praktycznym stosowaniu oficjalnie aprobowanych mysli, nie
moéwiac juz o trudnosci w skutecznym przeciwdzialaniu niedobrej praktyce.

Wspotdziatanie powinno tez dotyczy¢ relacji pedagogéw z prawnikami,
w tym zwlaszcza z sedziami, a takze pedagogiki jako dyscypliny naukowej
oraz instytucji pedagogicznych, z wymiarem sprawiedliwosci. Szczegélnej
uwadze polecam idee wspodlnych studiéw podyplomowych sprofilowanych
pod katem wypracowania metod wspélnego i spdjnego oddziatywania, a co
najmniej szkolen.

3. U podloza tezy o koniecznosci srodowiskowego wspoéldzialania na
rzecz zyciowych rozbitkéw lezy myél, do jakiej méwiacy te stowa prawnik
dochodzil latami, badajac rozmaite instytucje prawne zwiazane z rodzina,
szanujagc w swych poczynaniach metodologiczny nakaz dokonywania eg-

% Zobacz w: S. Kowalski, Funkcjonowanie systemu wychowawczego w srodowisku, Studia Pe-
dagogiczne, 1974, 32; tenze, Metodologiczne zagadnienia integralnego funkcjonowania systemu wy-
chowawczego w Srodowisku, Wroctaw 1974; tenze, Rola rodziny w jednolitym systemie wychowania,
Studia Socjologiczne, 1972, 1. Profesor W. Ambrozik do idei gloszonych przez S. Kowalskiego
nawiazywal m.in. w: W. Ambrozik, Dewiacje wychowawcze w Srodowisku wiejskim, Poznan 1997;
tenze, Wiezi spoteczne skazanych i ich rola w procesie resocjalizacji, [w:] Wieziennictwo. Nowe wyzwa-
nia, red. B. Hotyst, W. Ambrozik, P. Stepniak, Warszawa - Poznan - Kalisz 2001; tenze, Lokalny
wymiar systemu profilaktyczno-resocjalizacyjnego, Studia Edukacyjne, 2009, 10 - numer specjalny
(red. W. Ambrozik).



116 Marek Andrzejewski

zegezy tresci przepisow z uwzglednianiem ich aspektu realnego®. Jest ona
adaptacja madrej zyciowej dyrektywy: ,Znaj swe miejsce w szyku!” i spro-
wadza sie do stwierdzenia, ze dla rozwigzania trudnych probleméw spotecz-
nych (takze tych nawiazujacych do obszaréw zainteresowania pedagogéw
rozmaitych specjalnosci), prawo nie jest najwazniejsze. W gronie pedagogéw
poglad ten nie moze by¢ poczytany jako szczegdlnie oryginalny, ani tym bar-
dziej odwazny. Gorzej, ze kiedy dziele sie nim z przedstawicielami mojego
zawodu, to nie zyskuje nadmiernego zrozumienia, nie méwiac o sympatii.

Scista dtugoletnia wspétpraca z pedagogami, ale tez psychologami, socjo-
logami i pracownikami socjalnymi, pomogta mi dojs¢ do tego oczywistego
przekonania, ze prawo jest jednym z wielu narzedzi stuzacych rozwiazywa-
niu rodzinnych probleméw, a prawnicy sg jednymi z grona profesjonalistow,
ktérzy moga pomoc potrzebujacym, jezeli tylko wspdlnie wespna sie na wy-
zyny swoich umiejetnosci i okazg nalezyta determinacje®.

4. Czy pedagodzy sa w tym dziele wazniejsi od prawnikéw? Uwazam, ze
tak. Jednak réwniez oni okaza sie bezradni dziatajac bez pomocy innych. Latwo
to zilustrowac¢ chociazby przywolaniem narad pedagogéw na temat sytuacji
wychowankéw domu dziecka lub innej instytucji, w ramach ktérych wszyst-
kim zebranym przys$wieca cel znalezienia optymalnego rozwigzania, ale pomi-
mo znacznej wiedzy i dobrej motywacji formuluja czesto przeciwstawne tezy
lub sa bezradni. Niewiedza z zakresu prawa, a takze wielu innych dziedzin, jak
chociazby z medycyny (codziennym problemem w pracy placéwek opiekun-
czo-wychowawczych sg przypadlosci psychiatryczne wychowankéw lub/iich
rodzicéw) ogranicza jednak ich pomystowos¢, a moze tez sprawic, ze podsunie
pomysty wykraczajgce poza ramy pedagogicznego pi6tna.

Z kolei prawnik, na przyklad sedzia, ktéry wydaje postanowienia kreu-
jace los dzieci i ich rodzin nie majac po temu zawodowych kompetenciji (jest
wszak prawnikiem), staje czesto przed pokusa oparcia merytorycznego roz-
strzygniecia na watpliwym fundamencie swej pedagogicznej czy psycho-
logicznej intuicji lub/i osobistych i zawodowych do$wiadczen. Zwlaszcza
uogolnianie osobistych doswiadczen jest putapka prowadzaca do wydawa-
nia orzeczen, ktérym daleko do sprawiedliwosci.

5. Jednym z kryteriow oceny prawnika, a szczegélnie sedziego jest po-
kora, mierzona znajomoscig wilasnych ograniczeni i umiejetnos¢ wspoétpracy
z tymi, ktérzy majq potrzebna mu wiedze. Mysle, ze odnosi sie to nie tylko
do prawnikow.

¥ Z. Ziembinski, Wieloaspektowosc badasi nad prawem dotyczqcym rodziny, [w:] Metodologiczne
problemy badan nad rodzing, red. Z. Tyszka, Poznan 1980.

% M. Andrzejewski, O roli nauk pomocniczych prawoznawstwa w orzekaniu w sprawach rodzin-
nych, [w:] Wokét problematyki matzeristwa w aspekcie materialnym i procesowym, red. ].M. Lukasze-
wicz, A.M. Arkuszewska, A. Koscidtek, Torun 2017, s. 80-97.
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Dygresja

Prawo, ktére nie jest najwazniejszym czynnikiem rozwiazywania proble-
moéw os6b, rodzin, spoleczeristw, jest jednak wazne, a nawet - na co pragne
zwrdci¢ uwage - coraz wazniejsze. Otoz, przyszio nam zy¢ (dla wiekszosci
ponownie) w czasach specyficznie zideologizowanych. Spoteczny plura-
lizm, demokracja, ideologia praw cztowieka i kilka innych czynnikéw staly
sie¢ podiozem dla watpliwej tezy, ze wszystkie poglady i reguly sa w tym
samym stopniu uprawnione i jak wszystkie mozna swobodnie glosi¢; tak
samo wszystkie mozna zakwestionowac i to bez wyszukiwania dla tej de-
strukcji jakich$ wyrafinowanych argumentow. Skutecznie kwestionowane
sa wspolczesne intelektualne, filozoficzne, polityczne, spoteczne konstruk-
cje, i to przez przeSmiewcow, ktorych kompetencje nie wybiegaja wiele po-
nad umiejetnos¢ postugiwania sie chwytami erystycznymi oraz zdolnos¢
zastosowania w praktyce lekcji pobranych od fachowcéw zajmujacych
sie ksztaltowaniem medialnego wizerunku. Korzystaja przy tym z wply-
wu, jaki na poziom debaty publicznej ma cenzura politycznej poprawno-
Sci, utrudniajaca prowadzenie z chaosem otwartego sporu. W ten giéwnie
sposob prawie zakwestionowano obowiazywanie w przestrzeni publicznej
regul obyczajowych, ledwie tolerowane sa normy religijne, a sankcje spo-
teczne zaginety w otchlani zatomizowanych aglomeracji. W tym kontekscie
prawo - przy wszystkich swoich slabych stronach i niewatpliwym glebo-
kim kryzysie, w jakim sie znajduje - zaczyna jawi¢ sig, jako jedyny system
norm, jako tako powszechnie obowigzujacych i jako tako egzekwowalnych.
Jesli jeszcze tak nie jest, to wydaje sig, ze dochodzimy do tego (w sumie
tragicznego) momentu, kiedy to jedynym systemem norm obowiazujacych
w spoleczenistwie beda normy prawa...

Prawo a pedagogika, prawnicy a pedagodzy

Jakkolwiek wspétpraca miedzy prawnikami i pedagogami oraz miedzy
obu dyscyplinami naukowymi nie jest zadowalajaca, to juz samo to stwier-
dzenie dowodzi, Ze jest miedzy nimi relacja, a nawet swego rodzaju wymiana.

1. Prawo jest pedagogice potrzebne i istnieje wiele ustaw oraz aktow
nizszego rzedu dotyczacych obszaréw aktywnosci pedagogéw. Sytuacja zy-
ciowa o0sob, ku ktérym wychodza pedagodzy jest bowiem silnie uwiklana
w kontekst prawny.

Pedagogika resocjalizacyjna nakierowana jest na resocjalizacje i readapta-
cje nieletnich oraz dorostych, zwlaszcza skazanych wyrokiem karnym, w tym
takze - pospotu z praca socjalng - na wspieranie ich w ramach pomocy po-
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stpenitencjarnej. Rozmaite nurty pedagogiki maja za zadanie objecie opieka
rodzin os6b poddanych izolacji.

W kregu zainteresowania pedagogiki specjalnej sa osoby, ktérych sytuacje
zyciowa wyznaczaja liczne przepisy Kodeksu cywilnego (dotyczace ubezwta-
snowolnienia, dokonywania czynnoéci prawnych itp.), Kodeksu rodzinnego
i opiekuriczego (opieka prawna, przeszkody do zawarcia zwigzku malzen-
skiego itp.), Ustawy o ochronie zdrowia psychicznego, Ustawy o zatrudnie-
niu i rehabilitacji os6b niepetnosprawnych i inne.

Rodzin dotknietych dysfunkcja w sferze wychowawczej, ktore sa w orbi-
cie zainteresowania pedagogiki opiekuniczo-wychowawczej dotyczy szereg
regulacji Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego (m.in. o ingerowaniu we wila-
dze rodzicielska, pieczy zastepczej, adopgji, czy opiece), a takze wspominana
juz Ustawa o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej.

Z kolei Ustawa o systemie o$wiaty i Ustawq - Karta Nauczyciela... spacy-
fikowane jest polskie szkolnictwo.

Mozna przytoczy¢ wiele dalszych przyktadow.

Pedagodzy powinni skuteczniej dziata¢ na rzecz konkretnych rozwigzan
prawnych, wypowiadajac swe racje we wlasnym pedagogicznym jezyku, kto-
ry jest zrozumialy. Sa to zbyt powazne kwestie, aby je pozostawia¢ politykom
i prawnikom. Dotychczasowe nie do$¢ udane proby w tym zakresie nie po-
winny odwodzi¢ od podejmowania dalszych.

Prawo jest wyktadane pedagogom i to niemal na kazdej specjalnoéci, a tak-
ze na studiach podyplomowych. Na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM
zajecia te majg znaczny wymiar godzinowy i wykonywane sg przez wilasna
kadre wyktadowcéw, co wymagato wielu lat systematycznych dzialan organi-
zacyjnych i co nie jest powszechnie przyjete na innych uczelniach. Uwazam ten
efekt za znaczace osiggniecie, ktére dobrze wptywa na poziom zajec.

2. Pedagogika jest potrzebna prawu i mozna wskaza¢ wiele uregulowan
silnie zakotwiczonych w dorobku pedagogiki, a takze innych nauk spotecz-
nych. Szczeg6lnie wiele ich jest w Kodeksie rodzinnym i opiekuriczym oraz
innych ustawach dotyczacych instytucji rodziny. Dobrym przykladem moze
by¢ chociazby tak zwane porozumienie rodzicielskie wymagane od rodzi-
cow, ktorzy sie rozwodza (lub nie sa malzeristwem i zamieszkuja osobno),
mediacja, praca z rodzing, obowigzek wspélnego podejmowania decyzji
z dzieckiem, jesli dotyczy to jego intereséw, zakaz stosowania kar cielesnych
i wiele innych. Ponadto, pedagogika - wespot z innymi naukami spoteczny-
mi - pozwala (zwlaszcza w sprawach z zakresu prawa rodzinnego) wypelnic¢
trescig takie ustawowe niedookreslone zwroty ocenne, jak , dobro dziecka”,
,dobro rodziny”, ,zasady wspélzycia spotecznego” itp.

Wazna role odgrywa w badaniach prawnikéw nad rodzing wspomniana
wyzej dyrektywa metodologiczna, nakazujgca analizowanie instytucji prawa
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rodzinnego nie tylko typowymi dla prawa metodami, takimi jak egzegeza
tresci przepiséw, komparatystyka, metoda historyczna, ale w nawiazaniu do
ich aspektow realnych. Mysle, ze powinna ona dziala¢ w obie strony, dlate-
go sugeruje pedagogom odwazniejsze uwzglednianie prawa w ich poczyna-
niach badawczych®.

Podsumowanie

Bariery utrudniajace wspoélprace miedzy prawem i pedagogika, prawni-
kami i pedagogami, instytucjami tworzacymi i stosujacymi prawo a insty-
tucjami tworzacymi infrastrukture pedagogiki sa znaczace. Wzmacniaja je
ciggle niedostateczna sie¢ lokalnych powigzan, zle przyzwyczajenia men-
talne Zle przygotowanych prawnikow i pedagogow, ktérzy nie dos¢ pojeli,
ze ich sukcesy zaleza od tego na ile potrafia wspétpracowac, nienalezyte ko-
rzystanie przez prawnikow z dorobku nauk spotecznych, a w efekcie nazbyt
formalne prawo dotyczace problematyki pedagogicznej i nazbyt formalne
podejscie prawnikéw do pedagogow. Jezeli znéw przywolaé plastyczng me-
tafore, to mamy dzi$ do czynienia z wyrysowanymi na ptétnie konturami do
pomalowania przez pedagogéw na wzér malowanek dla dzieci, z uzyciem
takich a nie innych kredek lub farb. Zadbano tez, aby istniaty sankcje dla tych,
ktérzy nie uszanuja wyrysowanych linii.

Skoro sytuacja jest niedobra, to trzeba prébowac by¢ madrzejszym od niej
i poszukiwac sposobéw zmiany tej sytuacji, odwotujac sie¢ do niespektaku-
larnych, lecz cenionych w Wielkopolsce mozolnych, pozytywistycznie poj-
mowanych dziatan, aby krok po kroku zmierza¢ do poprawiania prawa i po
trosze tez pedagogiki, by przygotowywac mlodych pedagogéw i prawnikow
do skutecznego wspierania ludzi na zakretach oraz tych, ktorzy nie wzigwszy
zakretu znaleZli sie¢ w rowie. Moga tego dokonywac kreatywni profesjona-
lisci, ludzie komunikatywni, oddani stuzbie drugiemu czlowiekowi, szanu-
jacy wypracowane algorytmy postepowarn, ale nie wyzbyci poczucia misji.
Tacy maja szanse dotrze¢ do tych, ktérzy wymagaja wsparcia i pomoc im
w dokonaniu zmiany. Jubileuszowa pointa tej wypowiedzi musi wykracza¢
poza czas $wietowania i by¢ wezwaniem do dalszego pedagogicznego trudu.
Po zakoniczeniu obchodéw, ktore sa wazne moze nawet prawie tak samo dla
Bliskich, Uczniéw i Przyjaciét Jubilata, jak dla Niego samego, nalezy - poki
zdrowie jest i zapal nie ostygl - nie ustawac¢ w pracy, ktéra ma te ceche, ze
ciggle stawia nowe wyzwania.

» Dobrym przykladem sa prace B. Sliwerskiego, jak np.: Habilitacja. Diagnoza. Procedury.
Etyka. Postulaty, Krakéw 2017 oraz Diagnoza uspotecznienia publicznego szkolnictwa III RP. W gor-
secie centralizmu, Krakow 2013.
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Wprowadzenie

Robert P. Putnam jest jednym z prekursoréw idei kapitalu spotecznego
w ramach spoleczeristwa obywatelskiego'. Ktadzie on silny nacisk na znacze-
nie sieci spotecznych i norm wzajemnosci oraz wyrastajacego z nich zaufania®.
Wedlug niego, istnieje wyrazny zwigzek miedzy poziomem wyksztalcenia

1 P. Sztompka, Kapitat spoteczny. Teoria przestrzeni migdzyludzkiej, Krakéw 2016.
2 R.P. Putnam, Samotna gra w kregle. Upadek i odrodzenie wspdlnot lokalnych w Stanach Zjedno-
czonych, przekl. S. Szymarniski, Warszawa 2008, s. 33.
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a poziomem zaufania spolecznego i zaangazowania obywatelskiego. Koncep-
cja Putnama wpisuje sie zatem w obszar zainteresowania szeroko rozumia-
nych badan nad edukacja® (w szczegdlnosci w strukturalne uwarunkowania
efektéw edukacji na dzialania jednostek). ,Spoleczeristwo charakteryzujace
sie¢ wzajemnoscig uogolniong - jak pisze Putnam - jest sprawniejsze od spote-
czenistwa nieufnosci”*. Maria Dudzikowa ze swoim zespolem przeprowadzi-
ta badania nad tworzeniem kultury szkolnej sprzyjajacej budowaniu kapitatu
spolecznego®. Obserwacje oraz analizy tej autorki i jej zespotu poswiadczaja
stwierdzenie Putnama, ze kapitat spoteczny moze by¢ zaréwno dobrem pry-
watnym, jak i dobrem publicznym. W edukacyjnych biografiach studentéw
mozna dostrzec te wlasciwosci srodowiska uprzywilejowanego spolecznie -
sieci, normy i zaufanie, ktére wplywaja korzystnie na rozwdj jednostek, jak
i osigganie stawianych przed soba celéw. Aspekt relacji miedzy poziomem
kapitatu spolecznego a uwarunkowaniami trajektorii zyciowej dzieci z r6z-
nych klas spotecznych jest przedmiotem nowych badan Putnama.

W swojej znanej ksiazce Samotna gra w kregle autor ten wskazuje, ze ,roz-
woj dzieci jest w przewazajacej mierze ksztaltowany przez kapital spoteczny
[w otoczeniu dziecka]”®. W najnowszej ksiazce Our Kids (z 2016 roku) R.P.
Putnam rozwija te¢ my$l na podstawie wlasnej diagnozy powiekszajacych sie
nieréwnosci spolecznych, w tym nieréwnosci edukacyjnych w spoteczen-
stwie amerykanskim’. O ile w pierwszej z nich przestrzegal przed zanikiem
idei stowarzyszania sie na rzecz dominujacego indywidualizmu i egoizmu,
tak w Our Kids pisze wrecz o segregacji klasowej amerykarskich dzieci i wy-
nikajacych z niej negatywnych konsekwencjach dla merytokratycznej wizji
spoleczenistwa amerykanskiego. Zwraca on uwage, Zze w spoleczeristwie na-
stapilo pekniecie, ktére polega na polaryzacji dwéch swiatéw spotecznych.
Na jednym biegunie znajduja sie ci dobrze wyksztalceni o wysokim statusie
spoteczno-ekonomicznym, ktérych charakteryzuje wysoka stopa inwestycji
w zycie rodzinne, sieci spoleczne i aktywnos$¢ obywatelska, za$ na drugim
- pozbawieni perspektyw i spauperyzowani, ktérych rodziny sa niepelne,
sieci ograniczone, a aktywnos¢ obywatelska zadna. R.P. Putnam obawia sie
zatem, ze w czasach, kiedy ruchliwos¢ spoteczna jest wyraznie ograniczo-
na do dziedziczenia pozycji rodzicéw, ten podzial wplywa na poziom za-
ufania spolecznego, segregacje w instytucjach spolecznych i ograniczenie
wiezi spolecznych w spotecznosciach lokalnych.

> P. Mikiewicz, Kapital spoteczny i edukacja. Perspektywy teoretyczne i aplikacje empiryczne,
Warszawa 2014.

* R.P. Putnam, Samotna gra w kregle, s. 37.

> M. Dudzikowa i in., Kapitat spoteczny w szkotach réznego szczebla. Tom 2 - Diagnoza i uwa-
runkowania, Krakow 2011.

¢ R.P. Putnam, Samotna gra w kregle, s. 485.

7 R.P. Putnam, Our Kids: The American Dream in crisis, New York 2016.
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Miraz amerykanskiego snu

W 2013 roku na famach ,The New York Timesa” ukazat sie artykut R.P.
Putnama, w ktérym ubolewal nad postepujacym, jego zdaniem, rozwarstwie-
niem spotecznym i zmniejszajacymi sie szansami edukacyjnymi dzieci w jego
rodzinnej miejscowosci Port Clinton®. Ten bardzo osobisty watek zostal prze-
niesiony do pracy i obok danych statystycznych oraz przeprowadzonych
wywiadoéw jakosciowych pelni wazng role w narracji. Plaszczyzna poréw-
nania szans zyciowych dzieci i wystepujacych nieréwnosci spotecznych sa
losy dwoch generacji z Port Clinton. Wedtug tegoz autora, ktéry urodzit sie
w 1941 roku, spotecznosé¢ lokalna, w ktorej dorastat byla zré6znicowana spo-
tecznie, ale zjednoczona wokoét uniwersalnych wartosci oraz znaczenia spo-
tecznych instytucji, takich jak rodzina i szkola’. Prawie wszyscy mieszkancy
znali si¢ z widzenia, a wszystkie dzieci dorastaly w pelnych, wielopokole-
niowych rodzinach. Opisane warunki sprzyjaly zaufaniu, wzajemnosci i ru-
chliwoséci spotecznej. Jak zauwaza R.P. Putnam, zdecydowana wiekszos¢ jego
réwiesnikow osiggnela awans spoleczny, zajmujac wyzsza pozycje spoleczno-
-ekonomiczna niz ich rodzice.

Wspélczesna spotecznoéc lokalna Port Clinton jest spotecznie podzielona.
Wystepuja w niej obszary stabilnosci spolecznej, gdzie waznymi instytucjami
spolecznymi sa rodzina i szkola, oboje rodzicéw pracuje, a dzieci dorastaja
w bezpiecznych warunkach z szansami na powielenie kariery rodzicow oraz
obszary wykluczenia spolecznego, gdzie zjawisko bezrobocia i ubéstwa 1a-
czy sie z niepelnymi rodzinami, urodzeniami pozamatzeniskimi, a sasiedztwo
jest naznaczone poprzez przestepstwa i dostep do uzywek. Dzielnice te sa
przyréownywane do czarnych dziur, poniewaz jakikolwiek awans spotecz-
ny mieszkancow tych miejsc wydaje sie¢ niemozliwy'. Dla R.P. Putnama jest
to oznaka kryzysu wartosci spoleczeristwa amerykarskiego, co podkresla
podtytut ksiazki (The American Dream in crisis). Wydaje sie takze, Ze ma on
aspiracje wpisania sie w tradycje badan spotecznych, ktére wstrzasnety spo-
teczeristwem i byly przedmiotem ogélnospotecznych dyskusji nad kondycja
podstawowych instytucji zycia spotecznego. Mozna tutaj wymienié¢ takie
prace, jak: Equality of Educational Opportunity", Truly Disadvantaged: The Inner
City, the Underclass, and Public Policy®, czy Samotna gra w kregle®.

8 R.P. Putnam, Crumbling American dreams, “The New York Times”, 03.08.2013.

 R.P. Putnam, Our Kids, s. 6-9.

10 Tamze, s. 29-30.

1 ].S. Coleman, Equality of educational opportunity, Washington 1967.

2 W.J. Wilson, Truly disadvantaged: The inner city, the underclass, and public policy, Chicago
1987.

# R.P. Putnam, Samotna gra w kregle.
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Wszystkie wymienione prace wskazywaly na negatywne przemiany
w spoleczenistwie amerykarniskim: rosnace nieréwnosci dochodowe i spo-
teczne, atrofie wiezi rodzinnych i samotne rodzicielstwo, zmniejszajace sie
szanse zyciowe dla 0s6b z nieuprzywilejowanych spolecznie $rodowisk
i zanik idei stowarzyszania si¢ na rzecz dominujacego indywidualizmu.
Obecnie istnieje szeroki konsensus, ze wspomniane przemiany doprowa-
dzity do podzialéw klasowych w spoteczeristwie amerykanskim'. Poglad
ten jest podzielany takze przez R.P. Putnama. Jednakze, jego wizja ame-
rykanskiego snu o ,bezklasowym” spoleczenistwie amerykariskim wymaga
dodatkowego komentarza.

W latach 60. XX wieku, kiedy rowiesnicy Putnama byli w szkole $red-
niej, dwojka socjologéow amerykanskich Seymour Martin Lipset i Reinhard
Bendix opublikowata wyniki badan, z ktérych wynikato, ze zalozenie o ru-
chliwosci spotecznej w Stanach Zjednoczonych jest kulturowo podzielanym
przekonaniem Amerykanoéw, ale nie opisuje rzeczywistych proceséw spo-
tecznych®. Szanse na awans spoteczny w Stanach Zjednoczonych (mimo
panujacej ideologii amerykariskiego snu), nie byly wieksze niz w postrzega-
nych przez pryzmat klasowych podzialéw spoteczeristwach europejskich.
W pézniejszej pracy The American Occupational Structure Peter M. Blau i Otis
Dudley Duncan pokazali, skad moglo powstac przekonanie o wyjatkowosci
spoleczenistwa amerykanskiego®. Ruchliwos¢ spoteczna byla uwarunkowa-
na czynnikami strukturalnymi, ktére umozliwialy awans poszczegélnym
grupom spolecznym, ale mobilnoé¢ jednostek i ich awans miedzy katego-
riami spolecznymi byt rzadki. Ruchliwoé¢ spoleczna byla zatem mozliwa
dzieki sprzyjajacej koniunkturze i odnosita sie do poprawy bytu réznych
grup spolecznych, ale nie oznaczala zniesienia barier miedzy poszczegolny-
mi klasami spotecznymi.

Stusznie jednak R.P. Putnam zauwaza, ze miedzy opisywanymi gene-
racjami zaszla istotna spoteczna zmiana. Wedlug niego, réznice miedzy
ludZzmi w jego pokoleniu mialy przede wszystkim charakter materialny,
jednak zaufanie spoteczne, aktywnosé obywatelska i wspolne wartosci byly
gwarantowane stabilnosciag uniwersalnych instytucji spotecznych, stowa-
rzyszaniem si¢ w organizacjach spotecznych i ich egalitarnym profilem,
zréznicowanymi spolecznie sieciami znajomosci i dbatoscia o wychowanie
dzieci, podczas gdy obecnie mozna zauwazy¢ rosngce nieréwnosci mate-
rialne i spoteczne. Te ostatnie s, jego zdaniem, szczeg6lnie dotkliwe dla
przekonania o panujacej merytokracji w spoteczeristwie amerykarnskim. Bo-
wiem, jak wskazuje R.P. Putnam, dzieci z uprzywilejowanych spotecznie

4 Ch. Murray, Coming apart: The state of White America, 1960-2010, New York 2012.
1 S.M. Lipset, R. Bendix, Social mobility in industrial society, Berkeley 1959.
16 P.M. Blau, O.D. Duncan, The American occupational structure, New York 1967.
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rodzin - nawet z najnizszym wynikiem egzaminu - maja wieksze prawdo-
podobienstwo ukoriczenia szkoly wyzszej, niz ubogie dzieci z najwyzszym
wynikiem egzaminu’.

Nieré6wnosci w spoleczenstwie merytokratycznym

Hasto nieréwnosci stalo sie popularne zaréwno w debatach akademic-
kich, jak i publicznych. Nieréwnosci zostaly nazwane ,Zrédtem zla na swie-
cie” (papiez Franciszek) i ,wyzwaniem naszych czaséw” (Barack Obama).
Miedzynarodowe badania opinii publicznej pokazaly, ze nieréwnosci mate-
rialne sa wskazywane przez rosnaca liczbe respondentéw jako istotny pro-
blem spoleczny, ktéry dotyczy ich spoteczeristwa®. W Swiecie nauki rozglos
zyskala praca Thomasa Piketty’ego Kapitat w XXI wieku, ktéra udokumento-
wala rosngce nieréwnosci ekonomiczne miedzy bogatymi i biednymi oraz
stala sie przedmiotem dyskusji o konsekwencjach akumulacji bogactwa w re-
kach globalnych elit (czesto eufemistycznie okreslanych pézniej jako 1%)".
Badania z dziedziny psychologii rozwojowej i biologii ewolucyjnej dostarczy-
ty dowodéw na ewolucyjny charakter awersji do nier6wnosci i sktonnosci do
sprawiedliwego podziatu zasobow?.

Nieréwnosci stanowia wazna kategorie analizy w pracy R.P. Putnama®.
Uwaza on jednak, ze znaczenie czlonkostwa w nieformalnych sieciach spo-
tecznych i umiejetnosc¢ zrzeszania sie¢ w organizacjach i ruchach spotecznych
sq wazniejsze dla zrozumienia specyfiki nieréwnosci spotecznych niz zaso-
by materialne. Dlatego zwraca wieksza uwage na poziom wyksztalcenia ro-
dzicéw niz osiggane przez nich dochody*. Zdaniem Putnama, wyksztalce-
nie umozliwia zbudowanie przewagi, ktora jest widoczna w etyce pracy,
skupieniu uwagi na inwestycjach w dzieci, dbalosci o zdrowie i kondycje
psychofizyczna oraz przede wszystkich rozleglych sieciach spolecznych
i aktywnosci obywatelskiej. Jednoczesnie przyznaje, ze érodki finansowe
umozliwiajg realizowanie okreslonych potrzeb i zadar, ale same zasoby ma-
terialne nie ttumacza zwiekszajacego sie rozwarstwienia w spoleczernistwie
amerykanskim. R.P. Putnam przywoluje przyklad spolecznosci lokalnej Port
Clinton ze swojego dziecifistwa jako doskonale podlegajacej zasadom me-

17 R.P. Putnam, Our kids, s. 190.

8 Pew Research Center, Emerging and developing economies much more optimistic than rich
countries about the future, 10.2014.

19 T. Piketty, Kapital w XXI wieku, przekt. A. Bilik, Warszawa 2015.

2 P. Bloom, To tylko dzieci. Narodziny dobra i zta, przekt. E. Wojtych, Sopot 2015; F. de Waal,
Bonobo i ateista. W poszukiwaniu humanizmu wsrod naczelnych, przekt. K. Kornas, Warszawa 2015.

2 R.P. Putnam, Our Kids, s. 31-34.

2 Tamze, s. 44-45.
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rytokracji. Odwotuje sie on do ,, zdroworozsadkowej” definicji merytokracij,
ktora jest czescia publicznego dyskursu o ruchliwosci spolecznej w kontek-
Scie amerykanskiego snu. Trafnie okreslil ja Zbyszko Melosik:

Pojecie merytokracji dotyczy sytuacji, w ktérej spoteczny status jednostki zalezy od
jej ,udokumentowanych osiggnie¢”. Nawigzuje ono do tradycyjnego przekonania, iz
edukacja - szczegdlnie uniwersytecka - stanowi najprostsza i najszybsza droge do
najlepszych miejsc na rynku pracy, najlepiej ptatnych i prestizowych stanowisk, ze jest
glownym czynnikiem ruchliwosci spotecznej (niekiedy uznaje sie ja wrecz za ,,spo-
teczng winde”, ktéra wedruje z dotu do goéry , budynku spotecznego”, wnoszac réz-
nych ludzi - i r6zng liczbe ludzi - na rézne pietra)®.

Podzielanym przekonaniem na temat merytokracji jest akceptacja indywi-
dualnych réznic jako efektu réznic w zdolnosciach i motywacjach, przy zato-
zeniu wzglednie réownych mozliwosci jednostek na starcie. Zalozenie o ,, réw-
nych mozliwosciach” ma charakter utopijny w $wietle badann edukacyjnych
nad osiggnieciami edukacyjnymi dzieci a pozycja spoleczno-ekonomicznag ich
rodzicow?. Trudno oczekiwaé, ze rodzice nie beda wykorzystywaé dostep-
nej im wiedzy, pozydji i innych zasobéw w ramach inwestycji rodzicielskich.
Z drugiej strony, spoleczeristwo merytokratyczne nie obiecuje zniesienia nie-
réwnosci, ale dazy do wytworzenia najbardziej efektywnych mechanizmoéw
stratyfikacji®. Krytyka nieréwnosci spolecznych w spoleczeristwie amerykan-
skim Putnama nie odnosi sie¢ do istnienia samych nieréwnoéci i uprzywile-
jowanych klas spotecznych (jak stwierdza on z przekasem, jego ksigzka nie
jest o uprzywilejowanych ztoczynicach [upper-class villans])*, ale wskazuje na
zmniejszajace si¢ szanse tworzenia kapitalu spolecznego w szkole i poza
nia - w Srodowisku lokalnym. Uwaza on, ze pewien poziom nieréwnosci
dochodowych jest dopuszczalny dla spoteczeristwa merytokratycznego, po-
niewaz wzmacnia motywacje jednostek do osiggniecia awansu spolecznego?®.

Badania przeprowadzone przez Michaela I. Nortona i Dana Ariely’ego
pokazaly, ze ludzie maja tendencje do zanizania poziomu nieréwnosci,
ale jednoczesnie domagaja sie bardziej egalitarnych zasad niz te, ktére ich
zdaniem funkcjonuja w ich spoteczenistwie®. W konkretnej sytuacji podzia-

B Z. Melosik, Edukacja uniwersytecka i procesy stratyfikacji spotecznej, Kultura - Spoleczeni-
stwo - Edukagja, 2013, 3, 1, s. 22.

2 M.J. Szymanski, Wyréwnanie szans edukacyjnych - atut czy miraz reformy oswiaty? Edukacja,
2013, 125, 5, s. 38-51.

% T. Gmerek, Edukacja i nierdwnosci spoteczne. Studium porownawcze na przyktadzie Anglii,
Hiszpanii i Rosji, Krakoéw 2011, s. 79-81.

2 R.P. Putnam, Our Kids, s. 229.

7 Tamze, s. 31.

% M.IL Norton, D. Ariely, Building a better America - one wealth quintile at a time, Perspectives
on Psychological Science, 2011, 6, 1, s. 9-12.
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tu débr opowiadaja sie jednak za nieréwnym podzialem pod warunkiem
bezstronnej procedury podziatu (np. w wyniku losowania). Ich obserwacje
maja okreslone konsekwencje dla legitymizacji ideologii merytokratycznej.
Po pierwsze, spoleczenistwo skladajace sie z jednostek jest zréznicowane
pod katem ich zdolnosci, motywagji, etyki itp. Po drugie, sprawiedliwy
i transparentny system podziatlu débr spotecznych powinien uwzglednia¢
te réznice, a zatem wyplaty musza by¢ nier6wne. Badania wskazuja na
istotng zalezno$¢, ludzie nie postrzegaja negatywnie nieréwnosci docho-
dowych, pod warunkiem ze podzielaja oni przekonanie o mozliwosciach
awansu spolecznego. Dlatego, sady o nieréownym podziale débr odnosza
sie do postrzeganej ruchliwosci i obecnej sytuacji spotecznej, a nie do pogla-
déw na temat nieréwnosci. Spoteczne preferencje merytokratycznych za-
sad sprzyjaja tendencji zanizania nieréwnosci dochodowych i sprzyjaja ich
akceptacji, zmniejszaja wsparcie dla programéw afirmatywnych i edukacji
masowej oraz opodatkowania wyzsza stawka podatkowa najlepiej zarabia-
jacych. Jak zauwazyli M.I. Norton i D. Ariely, bezstronny i sprawiedli-
wy podzial débr spolecznych jest akceptowany jako warunek stabilnosci
spolecznej, podczas gdy nieréwnosci sa postrzegane jako nieunikniony
efekt konkurowania jednostek w spoleczenstwie®.

Od rywalizacji po mantre konkurencyjnosci

W swoich znanych badaniach nad spotecznymi uwarunkowaniami dziecin-
stwa Annette Lareau pokazala, ze dzieci pochodzace z klasy $redniej i wyzszej
maja wypelniony przez dorostych czas wolny zajeciami dodatkowymi, pod-
czas gdy dzieci z mniej uprzywilejowanych rodzin same musza zorganizowac
swoj czas®. A. Lareau wyodrebnila dwa style wychowania, ktére sg charakte-
rystyczne dla badanych rodzin - skoordynowane doskonalenie (concerted culti-
vation) i wspieranie naturalnego rozwoju (accomplishment of natural growth). Jak
zauwazyla, dzieci z klasy $redniej nie tylko uczestniczg w zajeciach dodatko-
wych, ale ze soba rywalizuja*. Grafik rodzicéw jest wypelniony przez turnieje,
zawody, olimpiady i egzaminy ich dzieci. Uczestnictwo w tym wyscigu wyma-
ga od rodzicéw okreslonych zasobéw, poniewaz zajecia dodatkowe wymagaja
od nich podporzadkowania rodzinnego grafiku pod katem dzieci, zapewnienia
im odpowiedniego sprzetu, poswiecenia swojego czasu wolnego na ¢wiczenia
z nimi oraz oplacenia skladek cztonkowskich i innych optat zwigzanych z za-
jeciami dzieci. Wedlug R.P. Putnama, rosngca komercjalizacja zaje¢ edukacyj-

2 Tamze, s. 12.
% A. Lareau, Unequal childhoods: Class, race, and family life, Berkeley 2011.
31 Tamze, s. 60.
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nych i sportowych jest istotnym elementem segregacji dzieci i erozji kapitatu
spotecznego w spolecznosciach lokalnych®. Nie krytykuje on samej idei kon-
kurencyjnosci i inwestycji rodzicielskich. Pokazuje, ze drastyczne ogranicze-
nie mozliwosci spedzania czasu wolnego dzieci z mniej uprzywilejowanych
spolecznie rodzin z ich lepiej sytuowanymi réwiesnikami przyczynito sie do
zamkniecia w enklawach, segregacji w szkole i braku kontaktu miedzy miesz-
karicami. Jego zdaniem, idealy spoleczeristwa merytokratycznego w czasach
jego dzieciristwa byly obecne w rywalizacji dzieci z r6znych klas spotecznych
na boisku i w szkole, bowiem istniata mozliwos¢, ze biedny pokona bogatego.
Ten element rywalizagji jest silnie zakorzeniony w mysleniu o réwnych mozli-
wosciach na starcie i ruchliwoéci spotecznej w kontekscie amerykanskiego snu
i ideologii merytokratycznej®.

W latach 70. XX wieku wzrosto zainteresowanie organizacja czasu wolne-
go dzieciom przez dorostych. W odréznieniu jednak od obecnych trendéw,
wiele z oferowanych propozycji spedzania czasu wolnego przez dzieci miato
charakter otwarty i bezplatny. Zdaniem R.P. Putnama, uczestniczenie dzieci
w zajeciach umozliwialo zaréwno dzieciom, jak i rodzicom budowanie rozle-
glych znajomosci poza ich klasg spoleczna™. Dzieki partycypacji we wspdlnych
przedsiewzieciach wszyscy mieszkanicy znali sie¢ wzajemnie, co umozliwiato
zawieranie przyjazni miedzy dzie¢mi i kontrole dorostych nad nimi. Egali-
tarny dostep do edukacji i zaje¢ dodatkowych pozwalal dzieciom na awans
w ramach ich spotecznosci lokalnej, poniewaz mialy szanse zosta¢ zauwazone
przez innych dorostych, ktérzy mogli ich wesprze¢. Rywalizacja umozliwiala
dostrzezenie zdolnego dziecka, ktore niezaleznie od swojego pochodzenia, mo-
glo zostac najlepszym uczniem w klasie lub sportowcem w lokalnej druzynie.

Zmiany, jakie zaszly w rodzinie, w systemie edukacji i samej organizacji
spedzania czasu wolnego dzieci sprzyjaly stopniowemu wytonieniu sie prze-
konania o potrzebie bycia konkurencyjnym wobec innych, a rywalizacja mie-
dzy dzie¢mi nabrata charakteru bardziej elitarnego, poniewaz ulegla znaczacej
profesjonalizacji, a koszty uczestnictwa w niej wzrosty®. Hasto badz konkuren-
cyjny stalo sie czesto powtarzang mantra w rodzinach klasy $redniej. Dlatego,
poziom inwestycji rodzicielskich znaczaco wzrést jako obowigzkowy element
troski rodzicéw o zapewnienie dzieciom perspektyw na przysziosc.

Inwestycje rodzicielskie oznaczaja, ze rodzicielstwo stato sie kosztownym
i czasochlonnym przedsiewzieciem spolecznym, mimo ze zmniejsza sie licz-
ba dzieci w rodzinie*. Nieche¢ rodzicow do pozostawienia swoich dzieci bez

32 R.P. Putnam, Our Kids, s. 174-183.
Tamze.
3 Tamze, s. 179-182.
% H.L. Friedman, Playing to win. Raising children in a competitive culture, Berkeley 2013.
% V.A. Zelizer, Pricing the priceless child: The changing social value of children, Princeton 1994.
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kontroli, wyrazZne preferencje, zeby uatrakcyjni¢ i maksymalnie wykorzystac
czas wolny dzieci, zaangazowanie w edukacje dzieci i zajecia dodatkowe
sprawiaja, ze idealne rodzicielstwo wymaga od nich ciagglego wspoétuczestni-
czenia i poswiecenia swojego czasu wolnego. Nieliczne chwile odpoczynku
od zadan zwigzanych z rodzicielstwem sa mozliwe dzieki zajeciom dodatko-
wym, w trakcie ktérych moga oni oddac swoje dzieci pod opieke profesjonali-
stow, a jednoczesnie nie mie¢ do siebie zastrzezen z powodu zmarnowanego
czasu. Rodzicielstwo jest czesto postrzegane przez przedstawicieli klasy Sred-
niej jako wyzwanie”.

Szczegodlna role w stworzeniu dzieciom lepszych szans zyciowych od-
grywa zapewnienie im wyksztalcenia. Amerykarski system rekrutacji na
studia wyzsze jest wysoko selektywny, a spelnienie rodzicielskich ambicji
klasy éredniej stanowi zapewnienie swoim dzieciom mozliwosci studiowania
na elitarnym uniwersytecie. Ze wzgledu na konkurencje i ograniczong licz-
be miejsc, przygotowania dzieci rozpoczynaja sie wczedniej i wymagaja od
rodzicow odpowiednich inwestycji na nizszych szczeblach edukacji. Poten-
gjalni kandydaci do elitarnych uniwersytetow amerykariskich uczeszczaja juz
do specjalnych przedszkoli, ktére maja ich przygotowac do przyszlej kariery
edukacyjnej. Rekrutacja do nich jest wysoko selektywna, podobnie jak kolejne
etapy edukacji dzieci. Obok wynikéw w nauce i osiagniec¢ szkolnych, istotng
role w tworzeniu zyciorysu kandydata na studia odgrywaja dodatkowe za-
interesowania. Ich odpowiedni wybér i potwierdzone sukcesy sa waznym
sygnalem w procesie rekrutacji, ze kandydat przyswoit wymagania stawiane
kandydatom na studia i nie boi sie rywalizowa¢ z najlepszymi. Randall Col-
lins dostrzegal w rywalizacji o dyplom uczelni wyzszej istote procesu stra-
tyfikacji w spoteczenistwie amerykanskim®. Wedlug niego, dyplom uczelni
wyzszej stanowi element reprodukcji spotecznej, ale przekonanie o wyksztal-
ceniu jako przepustce do lepszego zycia prowadzi do umasowienia edukacji
wyzszej i inflacji dyploméw. Zjawisko to wymusza jeszcze bardziej zacieta
rywalizacje o dyplomy elitarnych uczelni, ktérych wartoé¢ rosnie i nie pod-
lega spadkowi, jak w przypadku innych dyploméw. Przewaga w tej rywali-
zacji o dyplom elitarnej uczelni jest zinstytucjonalizowany kapitat kulturowy
rodzicéw jako absolwentéw danej uczelni®.

Inwestycje rodzicielskie i presja na osiagniecia w spoleczeristwie ame-
rykanskim przyczynily sie do komercjalizacji zaje¢ pozalekcyjnych i sporto-
wych dla dzieci®. Rodzice z klasy $redniej sa Swiadomi tego procesu, dlatego
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wspieraja swoje dzieci zapewniajac im odpowiedni trening, zanim jeszcze
trafia do reprezentacji i druzyn szkolnych. Rekrutacja do nich jest otwarta,
ale w praktyce o przyjeciu do druzyny decyduja wyniki. Druzyny sa zdomi-
nowane przez dzieci z klasy $redniej, poniewaz maja one za soba odpowied-
nie przygotowanie. Dzieciom z mniej uprzywilejowanych spotecznie rodzin
trudno konkurowac z réwiesnikami, ktorzy na tym etapie trenuja juz regular-
nie. Jednocze$nie, udzial w zajeciach i rywalizacja w zawodach sg odplatne.

R.P. Putnam nawiazuje do spostrzezenia o dziedziczeniu pozycji, po-
niewaz wywalczone przywileje maja tendencje do powiekszania sie, a upo-
$ledzenie do poglebiania. Mechanizm ten zostal nazwany przez amerykan-
skiego socjologa Roberta K. Mertona efektem sw. Mateusza*. Zauwazyt on,
ze wysoka pozycja spoleczna pomaga w uzyskaniu kolejnych przywilejow,
ktére wynikaja z konwersji pozycji w réznych hierarchiach, co sprzyja po-
wiekszaniu przewagi. Jak zauwaza R.P. Putnam, ruchliwoé¢ spoleczna zosta-
ta zahamowana przez nieréwnosci, a rywalizacja ustawiona pod dyktando
uprzywilejowanych klas spotecznych, poniewaz jezeli kto$ raz uzyska prze-
wage i przywileje poprzez swoje pochodzenie (wyksztalcenie rodzicéw i ich
zasoby), to wraz z tym zdobywa szanse dalszego powiekszania tej przewagi
i przywilejéw (edukacja)*2. Od miejsca startu zyciowego zalezg szanse zycio-
we dzieci - dla jednych sg otwarte z mozliwoscia powtdrzenia sukcesu ich
rodzicow, dla drugich zamkniete i blokujace im droge do awansu spotecz-
nego. Takze ze wzgledu na klasowa hermetycznos¢ kapitatu kulturowego*
w rodzinach, niezbednego w zdobywaniu wyzszej pozycji spotecznej (rozwi-
jane nawyki, umiejetnosci i orientacje pod katem rywalizacji z innymi). R.P.
Putnam zwraca jednak szczegolna uwage na kwestie dziedziczenia kapitatu
spolecznego, ktora lezy u podstaw jego krytyki. Uwaza on, ze miedzy innymi
jakos¢ powiazan spotecznych zdecydowanie przeklada sie na sukces uprzy-
wilejowanych klas spotecznych.

Edukacja, kapital spoleczny i spolecznosé lokalna

Podobnie jak we wczeéniejszych opracowaniach naukowych, R.P. Putnam
podkresla pozytywny wplyw wyksztalcenia na poziom kapitatu spoteczne-
go*’. Poziom kapitatu spotecznego jest zas powigzany z efektami funkcjono-

#1 RK. Merton, The Matthew effect in science, Science, 1968, 3810, 159, s. 56-63.

42 R.P. Putnam, Our Kids, s. 44.

# P.Bourdieu, Distinction: A social critique of the judgment of taste, przekt. R. Nice, Cambridge
1984, s.12.

# R.P. Putnam, Samotna gra w kregle; J.F. Helliwell, R.P. Putnam, Education and social capital,
Eastern Economic Journal, 33, 1, s. 1-19.
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wania edukacji i jakoscia zycia dzieci. Na poziomie rodziny, rodzice z wyz-
szym wyksztalceniem sa bardziej Swiadomi potrzeby budowania rozleglych
sieci spotecznych, ktére moga wykorzysta¢ dla dobra dzieci. Ich zaangazo-
wanie w edukacje dzieci ma nie tylko wplyw na ich bezposrednie osiagniecia
szkolne, ale tez na zbudowanie odpowiedniej infrastruktury wokoét szkoty
poprzez zakladanie stowarzyszen, optacanie zaje¢ dodatkowych i korepety-
qji, wspieranie dodatkowych inicjatyw i dbanie o ich rozw6j (np. samorzadu
uczniowskiego, kot zainteresowan, druzyn sportowych). Celem rodzicoéw jest
poszukiwanie razem z dyrektorem szkoly oraz nauczycielami innowacyjnych
rozwiazan i poszerzanie zadan szkoty poprzez inicjatywy oddolne. Rodzice
majq poczucie odpowiedzialnoéci za szkole, do ktérej uczeszczajq ich dzieci.
Na poziomie szkoly, wsparcie rodzicéw i ich zaangazowanie wptywa pozy-
tywnie na prace nauczycieli, ktérzy zauwazaja motywacje uczniéw do nauki
i mniejsza liczbe wsréd nich zachowan problemowych. Poczucie wspodlnoty
wartoéci umozliwia osiggniecie zgody co do misji i kierunku dzialar szkoty.
Sprzyja to efektywnym interakcjom miedzy nauczycielami a uczniami i ich
rodzicami, budowaniu atmosfery ogélnego zaufania oraz rozwijaniu progra-
moéw pozaszkolnych. Na poziomie spolecznosci lokalnej, poziom formal-
ny kapitalu spolecznego wynikajacy ze stabilnosci instytucji spolecznych
i funkcjonowania stowarzyszen ma znaczenie, ale swoistym spoiwem spo-
lecznym jest nieformalny kapital spoleczny w postaci powiazan towarzy-
skich i ogélnego zaufania spotecznego. O nim pisat R.P. Putnam juz w po-
przedniej ksigzce:

Jest ,,co8” w spoleczenistwach, w ktérych istnieje wiez - niezaleznie od bogactwa czy
ubdstwa, od poziomu wyksztalcenia dorostych, od rasy czy religii - co wptywa ko-
rzystnie na wyniki edukacji dzieci. I przeciwnie, nawet wspdlnoty o wielu przewa-
gach materialnych i kulturalnych marnie radza sobie z wyksztalceniem swoich dzieci,
jesli wiez dorostych we wspoélnocie nie istnieje®.

W Our kids, w rozdziale zatytulowanym ,Szkoty: liczy sie z kim uczesz-
czasz do szkoty” (Schools: Whom you go to schools with matters) R.P. Putnam
zZwraca znaczna uwage na nieformalne otoczenie spoleczne szkoly. Jedna
z kluczowych obserwacji jest stwierdzenie zwiazku, ze osiagniecia szkol-
ne dzieci sa silniej powiazane z pochodzeniem ich rowiesnikéw w szkole
niz wlasnym srodowiskiem rodzinnym. Dla Putnama jest to konsekwencja
dzialania nieformalnego kapitalu spolecznego w szkole, poniewaz dzieci
sa socjalizowane w okreslonych warunkach spotecznych i przenosza swo-
je doswiadczenia z funkcjonowania i organizacji sieci spolecznych w ich
srodowisku do szkoly. Szkolne przyjaznie i presja rowiesnicza sprzyjaja

¥ R.P. Putnam, Samotna gra w kregle, s. 492-493.
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rozpowszechnieniu si¢ okre§lonych zachowan. Innym czynnikiem jest
wspomniana juz inicjatywa i zaangazowanie rodzicow, ktore razem tworza
kontekst tworzenia nieformalnego kapitalu spotecznego w szkole.

R.P. Putnam wskazuje tutaj na istotna ceche kapitalu spolecznego. Jego
zbiorowa akumulacje wynikajaca z faktu, ze potencjalne poszerzenie indywi-
dualnego kapitalu nastepuje poprzez relacje z innymi, i to wlaénie oni wraz
z ich zasobami sa rzeczywistym Zrédlem korzysci wynikajacych z kapitatu
spolecznego. Trafnie ujat to Piotr Sztompka:

nie jest to mianowicie, Sciéle biorac, kapitat nasz, ale ,ich,” tych innych, z ktérymi
jesteSmy w pozytywnych relacjach spotecznych. A otwiera sie przed nami dostep do
ich kapitalu wlasnie dzigki tym relacjom®.

Mozna zatem dostrzega¢ w kapitale spotecznym zdolnos¢ jednostek do
tworzenia zwiazkéw, ktére wpltywaja korzystnie na realizowanie wiasnych
interesow, ale takze (a moze przede wszystkim) zdolnos¢ zbiorowosci do
podjecia dziatart wspélnych dzieki zaufaniu do instytucji, kierowaniu sie
uznanymi standardami postepowania, uczestnictwu i wzajemnosci wynika-
jacymi z rozleglej sieci powiazan spotecznych. Te dwa aspekty wydaja sie
mocno powigzane w zyciu spotecznym, ale zdaniem R.P. Putnama, kryzys
amerykanskiego snu jest przede wszystkim nastepstwem spotecznej segre-
gacji dzielnic i erozji kapitalu spotecznego na poziomie spotecznosci lokal-
nej”’. Dotyka on takze instytucji edukacyjnych, poniewaz, jak zostato to juz
zasygnalizowane wczeéniej, wraz z dzie¢mi do szkoly zostaje przeniesiony
nieformalny kapitat spoteczny ich rodzicéw.

Mozliwosci wykorzystania
koncepcji Putnama w badaniach edukacyjnych

Racje ma Piotr Mikiewicz, kiedy pisze, ze

zastanawia¢ moze fakt, ze w badaniach edukacyjnych bardzo malo jest aplikacji em-
pirycznych wyrastajacych wprost z koncepcji Putnama, mimo Ze jest on szeroko cy-
towany i przywolywany jako jeden z twércéw wspoélczesnego rozumienia kapitatu
spolecznego®.

Autor ten stusznie zauwazyl, ze problem tkwi w braku rozstrzygnie-
cia w pracach R.P. Putnama - co jest przyczyng, a co skutkiem...”. Nie-

* P. Sztompka, Kapitat spoteczny, s. 294.

47 R.P. Putnam, Our Kids, s. 38-39.

# P. Mikiewicz, Kapitat spoteczny i edukacja, s. 263.
4 Tamze, s. 286.
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stety, najnowsze badania wpisuja sie w ten typ analizy, poniewaz nie wy-
nika z nich, czy wysoki poziom kapitalu spotecznego generuje dobrobyt
klas uprzywilejowanych, a moze dobrobyt generuje wysoki poziom kapi-
talu spotecznego? Wywoéd R.P. Putnama sugeruje, ze zaleznos¢ moze by¢
dwustronna. Dlatego, trudno odpowiedzie¢ na pytanie, co jest przyczyna,
a co skutkiem istniejgcych nieré6wnosci. Trudnosci w interpretacji danych
pojawiaja sie takze w przypadku relacji miedzy wyksztalceniem a pozio-
mem kapitatu spotecznego w kontekscie ruchliwoéci spotecznej. Sugerowa-
ny sylogizm w ksigzce R.P. Putnama brzmi: kapitat spoteczny prowadzi do
indywidualnych osiggnie¢ szkolnych, ktére umozliwiaja awans spoleczny.
Nie znajduje on jednak potwierdzenia w analizowanych przez tegoz autora
danych, o czym informuje czytelnika w dodatku™®. O ile udato sie opisa¢ na
podstawie danych z badan, jak nieréwnosci ,rosna”, bieguny przywilejow
i uposledzenia rozchodza sig, a dystans spoteczny miedzy uprzywilejowa-
nymi i mniej uprzywilejowanymi powieksza sie, to zdecydowanie trudniej
odpowiedzie¢ na przyklad na pytanie, jak takie nieréwnosci zaczynaja sie?
Wydaje sig, ze poziom kapitalu spotecznego moze by¢ jednym z efektow
akumulacji przewag - wysokiej pozycji spolecznej i czlonkostwa w uprzy-
wilejowanej grupie.

Podobnie jak w pracy Samotna gra w kregle, przekonanie R.P. Putnama
o zwigzku miedzy wyksztalceniem a poziomem kapitatlu spolecznego odnosi
sie do znaczenia wspolnoty wartosci, kierowania si¢ uznanymi standarda-
mi postepowania oraz zaufaniem i aktywnoscia obywatelska®'. Nostalgicz-
ny obraz spotecznosci lokalnej Port Clinton z dziecinnstwa R.P. Putnama jest
przykladem odniesienia do wspdlnotowosci jako idei kreowania kapitatu
spolecznego. Propozycja Putnama ma zatem istotny wymiar pedagogiczno-
-moralny, ktéry odnosi sie do kondycji spotecznosci jako warunku jakosci
zycia dzieci i osiaganych przez nie korzysci, takze w relacji do ich edukacji.
Ten wymiar jego koncepcji moze dostarczyé porownawczego kontekstu dla
rozwazan i refleksji odnoszacych sie do sytuacji w Polsce.

Implikacje dla edukacji w kontekscie polskim.
Wokét pytan?

Badania nier6wnoéci edukacyjnych koncentruja sie na selekcji szkolnej
zwigzanej z wplywem pochodzenia spolecznego na rekrutacje do okreslo-
nych typow szkol. Zaklada sie, ze akumulacja przewag os6b z klas wyzszych
bedzie zwiekszala ich szanse na podjecie edukacji na wyzszych poziomach.

% R.P. Putnam, Our Kids, s. 276.
°! R.P. Putnam, Samotna gra w kregle.
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Zasadnicze pytanie odnosi sie zatem do kwestii: czy wspoélczesna edukacja
polska stuzy znoszeniu czy poglebianiu r6znic spotecznych? Wyréwnywanie
szans edukacyjnych i zniesienie istniejacych barier spotecznych jest waznym
elementem dyskusji nad reformami o§wiaty i znaczeniem poszczegolnych ty-
pow szkél. Inng kwestia podejmowana w badaniach jest rozstrzygniecie mie-
dzy wplywem dziedziczenia pozycji a wplywem zdolnosci indywidualnych
na selekcje na kolejnych progach edukacyjnych. Szczegélna uwage zwraca sie
zatem na wybory Sciezek edukacyjnych. Konkluzje z badan przeprowadzo-
nych przez Henryka Domariskiego i jego wspotpracownikéw sa nastepujace:

kryterium umiejetnosci nie jest na tyle mocne, aby przezwyciezy¢ wptyw srodowiska
rodzinnego. Przynaleznosé¢ klasowa rodzicéw réznicuje rowniez szanse przechodze-
nia do szkél wyzszych, chociaz dokonuje sie to wytacznie posrednio, poprzez oddzia-
tywanie przynaleznosci klasowej na Sciezki kariery na poziomie szkét srednich™.

Z przytoczonych we wstepie badart M. Dudzikowej i jej zespotu wynika,
ze to wlasnie w liceach ksztalcona jest mtodziez o wyzszych zasobach mate-
rialnych i kulturowych, co sprzyja budowaniu kultury zaangazowania i za-
ufania w szkole. To liceum zostato wyréznione jako srodowisko o wigkszym
potencjale kapitalu spolecznego. Analiza selekcji szkolnych i Sciezek eduka-
cyjnych sugeruje, ze wraz z kolejnymi etapami nastepuje wieksza homogeni-
zacja spoleczna, ktéra uwidacznia w badaniach wplyw srodowiska rodzinne-
go. Innym czynnikiem przekladajagcym sie na rozwarstwienie spoleczne jest
zréznicowanie przestrzenne pod wzgledem struktury wyksztalcenia i mozli-
wosci na rynku pracy. Moze to wskazywacd, ze liceum jest swoistg przestrze-
niag uwarunkowana poziomem kapitatu spotecznego mlodziezy uczeszcza-
jacej do tego typu szkoly. Zasadne jest zatem pytanie o segregacje spoleczna
w liceum i uzupelnienie analiz o znaczenie pochodzenia spotecznego innych
uczniéw na indywidualne osiggniecia szkolne.

Najwazniejsze dla kapitatu spolecznego relacje to te - jak zauwazyl Sztompka, ktére
maja charakter moralny, wigza partneréw (...) do zaufania, lojalnosci, wzajemnosci,
solidarnosci, szacunku i sprawiedliwosci. Bo wéwczas otwarcie przed nami ich zaso-
béw nie jest tylko sprawa dobrej woli, ale obowigzkiem moralnym, ktérego ztamanie
moze wywolaé negatywne sankcje ze strony os6b trzecich, sSrodowiskowa dezaproba-
te, a nawet oburzenie®.

Budowanie wspoélnoty zaufania i zaangazowania moze by¢ narzedziem
rozwiazywania probleméw i zwiekszania efektywnosci dziatant pedagogicz-
nych wobec nieréwnosci.

52 H. Domanski i in., Sciezki edukacyjne a zdolnosci i pozycja spoteczna, Studia Socjologiczne,
2016, 220, 1, s. 87.
% P. Sztompka, Kapitat spoteczny, s. 294.
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Majac na uwadze zaprezentowane przekonania R.P. Putnama, podejmu-
jac dziatania majgce na celu budowanie kapitatu spotecznego (w jego r6znych
wymiarach), trzeba opierac sie na dobrej diagnozie lokalnych uwarunkowan
(szkolnych i réwiesniczych) i bra¢ pod uwage indywidualne oraz zbiorowe
interesy. Jednocze$nie - o czym pisat Dario Gaggio - nalezy poddac krytycz-
nej refleksji nastepujacy wniosek:

Kapitat spoteczny jest (...) produktem niewidzialnej reki interakcji spotecznych - nie-
zamierzong konsekwencja niezliczonych dzialarn jednostkowych podejmowanych
z r6znych przyczyn®.

Zatem, czy mozliwa jest $wiadoma kreacja kapitalu spolecznego? Czy
mozliwa jest kreacja tego zasobu - w aspekcie edukacyjnym - wprost przez
panstwo?
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The theoretical and empirical analysis is intended to address the specificity of risk categories in the
present and the relevance of these issues in the light of their perception by modern youth, which is
part of the analysis of young people’s lifestyles. Discussions on changes in the risk category in the pre-
sent and the distinction between risk and anxiety were also discussed. Also presented are the results
of our own research presenting the opinions of contemporary youth on contemporary society, taking
into account the category of risk.

Key words: youth, modernity, risk, lifestyle

Wprowadzenie

Kategoria ryzyka stala si¢ wyznacznikiem czaséw p6znej nowoczesnosci,
co okreslone zostalo mianem ,spoleczeristwa ryzyka” (U. Beck). W tym ujeciu
ryzyko oznacza globalne niebezpieczenistwa i zagrozenia wynikajace ze spe-
cyfiki ponowoczesnosci. Podobne stanowisko wobec zagadnien ryzyka zajal
A. Giddens, zdaniem ktérego , pojecie ryzyka nabiera szczegélnego znacze-
nia w spoleczenistwie, ktére zrywa z przeszloscia i tradycyjnymi sposobami
dzialania i staje wobec tylez otwartej, co watpliwej przysztosci”™.

1 A. Giddens, Nowoczesnosc i toZsamosc. Ja i spoteczeristwo w epoce poznej nowoczesnosci, War-
szawa 2010, s. 53.



140 Paulina Peret-Drazewska

Majac na uwadze charakter zastanej teraZniejszosci, gdzie dominuje pry-
mat zmiany nalezaloby przeksztalci¢ sposob rozumienia kategorii ryzyka, co
proponuje H. Mamzer. Autorka uwaza, ze

ryzyko powigzane jest z poczuciem niepewnosci wynikajacej z fragmentacji rzeczy-

Ryzyko pojmowane jest jako niepewnos¢ i wzrastajace poczucie braku kontroli nad
Swiatem, ktéry nieustannie si¢ zmienia i bedzie sie zmieniac?.

Niniejsze ujecie zmusza do refleksji nad kondycja jednostki, ktéra party-
cypuje w owej , ryzykownej rzeczywistosci”.

Szczegblna grupa wiekowa oraz spoleczng zwigzang z kategoria ryzyka
jest wspolczesna mlodziez, ktéra doskonale rozumie realia wspoétczesnosci,
elastycznie sie do nich dostosowuje i jednoczesnie je kreuje. Pokolenia wspot-
czesnej mlodziezy majac $wiadomosc egzystencji w spoleczenistwie ryzyka,
przejawiaja dwie tendencje - fascynacje ryzykiem oraz obawa przed ryzykiem.

Grupa milodziezy odmiennie od dorostych ujmuje kategorie ryzyka ze
wzgledu na specyfike etapu rozwojowego adolescencji, ktérego gléwnym
zadaniem rozwojowym jest ksztaltowanie tozsamosci, do czego niezbednym
czynnikiem jest eksploracja rzeczywistosci czy poszukiwanie wrazen. Ryzyko
stanowi zatem jeden z elementéw stylu zycia wspoélczesnej mlodziezy - tak
sadzi Z. Melosik, opisujac wspotczesnosé w kategorii kultury skoku adrenali-
ny i ryzyka, ktérej podstawowym zalozeniem jest ,maksymalizacja wrazen”
poprzez podejmowanie ryzyka w przejawianiu niebezpiecznych i ekstremal-
nych zachowar’.

Zasadniczym celem niniejszego artykulu* jest analiza teoretyczno-em-
piryczna majaca na uwadze ukazanie specyfiki kategorii ryzyka we wspot-
czesnosci oraz istotnosci niniejszych zagadnienn w $wietle postrzegania ich
przez wspodlczesna mlodziez, co wpisuje sie w analizy dotyczace stylu zycia
mlodych. Podjete zostaly takze rozwazania na temat przemian zwigzanych
z kategorig ryzyka we wspoélczesnosci oraz rozréznienh miedzy ryzykiem
a lekiem. Przedstawiono réwniez wyniki badant wlasnych ukazujace opinie
wspoblczesnej mlodziezy na temat wspolczesnego spoleczenistwa, uwzgled-
niajac kategorie ryzyka.

2 H. Mamzer, Poczucie bezpieczeristwa ontologicznego. Uwarunkowania spoteczno-kulturowe, Po-
znan 2008, s. 190.

3 Z. Melosik (red.), Mtodziez, styl Zycia i zdrowie, Poznar 2001, s. 34-36.

* Zaprezentowane w niniejszym artykule rozwazania teoretyczne oraz wyniki badarn em-
pirycznych stanowia fragment rozprawy doktorskiej zatytulowanej Obraz wspotczesnej mtodziezy
postrzegany z perspektywy rowiesnikow, napisanej przez autorke pod kierunkiem prof. zw. dr hab.
Agnieszki Cybal-Michalskiej. Skr6cona wersja rozprawy doktorskiej zostata opublikowana w:
P. Peret-Drazewska, Wspodlczesna mlodziez postrzegana z perspektywy réwiesnikow. Studium teore-
tyczno-empiryczne, Poznan 2014.
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O spoteczenistwie ryzyka

Znakiem wspolczesnej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, stanowia-
cym niejako poklosie istotnosci kategorii zmiany jest orientacja na pewien ro-
dzaj cywilizacyjnego przypisania do ryzyka’. Kategoria ryzyka jest podtozem
do wystapienia szeregu specyficznych proceséw i zjawisk spotecznych, ktore
okreélaja charakter spoleczeristw ponowoczesnych. Ryzyko jako gtéwna ka-
tegoria opisowa aktualnej kondycji spotecznej zaakcentowane zostato szcze-
golnie przez U. Becka, ktéry wspoélczesne spoteczenstwo okreélit mianem
spoleczenistwa ryzyka, cechujace sie produkcja wszelkich form ryzyka, ktére
jest wszechobecne w obecnym $wiecie®.

Kategoria ryzyka w warunkach ponowoczesnosci najpelniej okreslona
zostala wilasnie w tezach U. Becka. Wedlug niego, ryzyko stanowi niszczy-
cielska sile, ktorej ludzkos¢ nie jest w stanie powstrzymaé, uwidacznia sie
jedynie w naukowym dyskursie i jest od niego zalezne. Ryzyko jest , otwarte
na spoleczne procesy definiowania” (U. Beck), co wigze sie ze znaczaca rola
mediow, ktére podejmuja sie okreslenia ksztattu ryzyka, a przez to osiagaja
kluczowa pozycje na arenie polityczno-spotecznej. Ryzyko dokonuje rozmy-
cia sie granic klasowych, poniewaz jego sila jest niezalezna od pozycji spo-
tecznej czy jakichkolwiek innych czynnikéw - wobec ryzyka, zwlaszcza eko-
logicznego, wszyscy jesteémy rowni w kategorii jednostkowej. Mowiac za$
o makroskali, nastepuje tendencja odwrotna. Dokonuja sie coraz wieksze nie-
réwnosci pomiedzy panistwami centrum a peryferiami wyznaczonymi przez
stopien industrializacji. Kolejng istotng cecha spoteczenistwa ryzyka jest jego
»produkcja”, ktora lezy w interesie wielkich korporacji. Mam na mysli czer-
panie zysku z prob zaspokajania potrzeby bezpieczenistwa, co jest nieosiggal-
ne w spoleczenistwie ryzyka, a zatem korzysci s nieprzerwalne. H. Mamzer
proponuje ujecie ryzyka w kontekscie

poczucia niepewnosci wynikajacego z fragmentacji rzeczywistosci i jej ptynnosci, nie-
moznosci jej ogarniecia i poznawczego opanowania (...), jest to wzrastajace poczucie
braku kontroli nad $wiatem, ktéry nieustannie si¢ zmienia i bedzie sie zmienia¢”.

W ujeciu U. Becka, ryzyko podlega kontroli ludzkiej, dotyczy calej popu-
lacji niezaleznie od statusu spotecznego. Ze wzgledu na wszechogarniajace
ryzyko i lek intensywnie rozwijaja sie galezie gospodarki zajmujace sie dys-

® Niniejsza kategoria, inspirowana rozwazaniami U. Becka, jest autorstwa Agnieszki Cy-
bal-Michalskiej. Patrz: A. Cybal-Michalska, Tozsamos¢ mtodziezy w perspektywie globalnego swiata.
Studium socjopedagogiczne, Poznan 2006, s. 68.

¢ Patrz: U. Beck, Spofeczeristwo ryzyka, Warszawa 2002.

7 H. Mamzer, Poczucie bezpieczeristwa ontologicznego. Uwarunkowania spoteczno-kulturowe, Po-
znan 2008, s. 190.
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trybucja produktéw i ustug powodujacych wzrost poczucia bezpieczeristwa
jednostek. Usuwanie zagrozen stanowiacych jego zrédlo dotyczy w coraz
wiekszym stopniu obszaru politycznego.

Ryzyko mozna ujmowac badz jako pewnego rodzaju swiadomos¢ zagro-
zenia wpisanego w ludzkie dzialanie, badz jako miare nieprzewidzianych
konsekwencji podjetych decyzji. Pierwsze ujecie reprezentuje A. Giddens,
traktujac ryzyko jako zagrozenie, ktére we wspoélczesnosci jest kluczowq ka-
tegoria wyznaczajaca kierunek myslenia ludzi. Zawsze bierzemy pod uwage
i mamy $wiadomos¢ ryzyka, ktore stanowi element kazdego niemal obszaru
funkcjonowania czlowieka teraZniejszosci. Ryzyko mozna tez rozumieé, za
U. Beckiem jako

nieprzewidziane konsekwencje decyzji podejmowanych przez podmiot zaréwno in-
tencjonalnie, jak i nieintencjonalnie, ale takze jako nieprzewidziane skutki poczynan
i decyzji innych uczestnikéw praktyki spotecznejt.

Egzystencja ludzka w spoleczenistwie ryzyka, leku i niepewnosci prowadzi
do prymatu watpliwosci, co stoi w sprzecznosci z kryteriami osiggania poczu-
cia bezpieczenistwa ontologicznego i okreslenia ksztaltu tozsamosci wlasnego
»ja”. A zatem, jednostki w §wiecie permanentnej zmiany maja za zadanie wy-
ksztalci¢ mechanizmy umozliwiajace im uzyskanie wzglednej trwatosci, prze-
widywalnosci i poczucia sprawstwa. Takimi mechanizmami moze by¢ wiara
religijna badZz odwolanie sie do losu, przeznaczenia, fatum. Jednakze, w wa-
runkach niezliczonych mozliwosci jednostki zawsze majg Swiadomos¢ ryzyka
wpisanego w podejmowane decyzje. Dokonujac , kalkulacji ryzyka” (A. Gid-
dens), opieraja si¢ na zaufaniu tworzac ,kokon ochronny”, czyli ,niedopusz-
czanie potencjalnych zagrozeri ze $wiata zewnetrznego”®. Swiadomosé ryzyka
ilek z nim zwigzany nie stanowia przeszkéd w osigganiu poczucia bezpieczen-
stwa ontologicznego jedynie w sytuacji, gdzie jednostki maja dobrze wyksztat-
cone podstawowe zaufanie. Znamienng cecha wspoélczesnosci jest rowniez
wszechobecnoé¢ kryzysu rozumianego jako ,nagle nieprzystosowanie do rze-
czywistosci”!’. Czestotliwosé kryzysu w ptynnonowoczesnym $wiecie jest tak
duza, iz méwi sie nawet o ,normalizacji kryzysu” (A. Giddens), czyli sytuacji
gdzie ,kryzysy staly sie cze$cig normalnego zycia, ale taka, jaka z definicji nie
poddaje sie rutynizacji”"'. Zatem, pomimo wszechobecnosci kryzysu jednostki
permanentnie maja za zadanie zmagac sie z jego skutkami w kontekscie tozsa-
mosciowym. Warunki ,normalizacji kryzysu” prowadza do wzrostu niepew-
nosci i niepokoju oraz podatnosci na wszelkiego rodzaju sytuacje kryzysowe,

8 Tamze, s. 187.

9 A. Giddens, Nowoczesnosc i tozsamosé, s. 308.
10 Tamze, s. 247.

1 Tamze.
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ktore wplywaja na strukture tozsamosci jednostki. Pomocna strategia okazuje
sie ,separacja doswiadczenia” (A. Giddens), czyli , oddzielenie zycia codzien-
nego od doswiadczen, ktére mogtyby skloni¢ do stawiania potencjalnie niepo-
kojacych pytan egzystencjalnych”*2.

Tendencje zmian
zwiazane z kategoria ryzyka we wspolczesnosci

Wspolczesnie mamy do czynienia z nowymi wymiarami i postaciami
ryzyka, a takze zmiang jego profilu, jak podkresla E. Wnuk-Lipinski®. Owe
zagadnienia zostaly szczegétowo opisane przez U. Becka w koncepcji spote-
czenistwa ryzyka' i podjete przez A. Giddensa.

Autor pracy Nowoczesnosc i tozsamos¢ wyjasnia, iz podstawowaq cecha ,no-
wej” kategorii ryzyka jest instytucjonalizacja, a zatem odnoszenie sie do dziatan
interpersonalnych, obszaru kulturowo wytworzonego przez jednostke ludzka,
a nie kontekstu naturalnego, zwigzanego ze $rodowiskiem przyrodniczym.
Dlatego, ryzyko coraz czesciej odnosi sie do wymiaru zbiorowego, a nie tylko
indywidualnego. Poszerzanie sie skali ryzyka w wymiarze globalnym prowa-
dzi do sytuacji, gdzie niejako kazdy mieszkaniec Ziemi poddany jest czynnikom
ryzyka, niezaleznie na przyklad od réznic kulturowych - tak zwana uniwersa-
lizacja ryzyka. Taka sytuacja powoduje zatarcie sie granic czasowo-przestrzen-
nych dla kategorii ryzyka. Owa wszechobecnos¢ ryzyka sprawia, iz nastepuje
wzrost jego swiadomosci, a za tym idzie coraz bardziej wnikliwa analiza poten-
gjalnych zagrozen. Tak tez dokonuje sie ,produkcja ryzyka”.

Ryzyko uleglo transformacji réwniez w wymiarze temporalnym, gdyz jak
ujmuje to A. Giddens , pojecie ryzyka nabiera szczeg6lnego znaczenia w spo-
teczenistwie, ktore zrywa z przesztoscia i tradycyjnymi sposobami dzialania
i staje wobec tylez otwartej, co watpliwej przysziosci”?. Przyszlosc jest nie-
zmiernie istotna, poniewaz jak zauwazyt U. Beck,

dokonuje sie przenoszenie w przyszioé¢ dostrzegalnych obecnie szkéd, powszechna
utrata zaufania lub tez zakladanie wzrostu znaczenia czynnikéw wzmagajacych ryzy-
ko. Ryzyko Iaczy sie w sposob istotny z wizjami przyszlego rozwoju, nie zaistniatymi
jeszcze, ale zagrazajagcymi nam zniszczeniami, ktére w tym znaczeniu sa realne juz
dzisiaj'c.

12 Tamze, s. 310.

3 E. Wnuk-Lipiriski, Swiat miedzyepoki, Krakéw 2004.

# U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka, Warszawa 2002, s. 29-30.

5 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. Ja i spoleczeristwo w epoce poznej nowoczesnosci, War-
szawa 2010, s. 152.

16 U. Beck, Spoleczeristwo ryzyka, s. 44.
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Dazenie do opanowania zagrozeni i zminimalizowania wystapienia nega-
tywnych skutkéw podjetych dziatan prowadzi do zjawiska , kolonizacji przy-
szlosci” (A. Giddens), rozumianego jako ,tworzenie obszaréw przyszlych
mozliwoéci dzieki wnioskowaniu kontrfaktycznemu”". Charakter kategorii
ryzyka w warunkach pdéznej nowoczesnosci najtrafniej okreslit A. Giddens
moéwiac, iz ,myslenie w kategoriach ryzyka i szacunek ryzyka jest na dobra
sprawe zajeciem, ktéremu nieustannie, cho¢ moze niedostrzegalnie, oddaja
sie zaréwno laicy jak i eksperci”®® - §wiadczy to o szerokim zasiegu i wszech-
obecnosci ryzyka, z ktorym wspoélczednie kazdy musi sie zmierzy¢.

Ryzyko a lek

Obok kategorii ryzyka wyznacznikiem plynnej nowoczesnosci jest lek
szeroko opisany przez Z. Baumana w pracy zatytutowanej Ptynny lgk. Z per-
spektywy psychologicznej lek okreslany jest jako

negatywny stan emocjonalny zwigzany z przewidywaniem nadchodzacego z ze-
wnatrz lub pochodzacego z wewnatrz organizmu niebezpieczenistwa, objawiajacy sie
jako niepokéj, uczucie napiecia, skrepowania, zagrozenia®.

W czasach ptynnej nowoczesnosci, gdzie istnieje prymat zmiany wszech-
obecny jest lek traktowany jako niepozadane skutki skutkéw, ktérych nie
potrafimy przewidzieé®. W taki wilasnie sposéb rozumie lek Z. Bauman mo-
wiac, iz

lek to nazwa, jaka nadajemy naszej niepewnosci, naszej niewiedzy o zagrozeniu

i o tym, co nalezy zrobi¢ - co mozna, a czego nie mozna - zeby go natychmiast opano-
wac - albo odeprzed, jesli opanowanie go jest ponad nasze sity?.

Z uwagi na powyzsza argumentacje Z. Bauman czesto postuguje sie po-

jeciem ,niepewnos¢” zamiast lek. Czesto dokonuje sie analizy zjawiska leku
majac na mysli rodzaj leku nazwany przez wspomnianego autora ,lekiem
pochodnym”, stanowigcym , stale usposobienie, ktére najlepiej mozna scha-
rakteryzowac jako

poczucie bycia wystawionym na niebezpieczenstwo; poczucie niepewnosci i bezbron-
nosci (...), ktére fatwo odlacza sie w Swiadomosci tych, ktérzy go doznajg, od niebez-
pieczenstw jakie go wywotuja*.

17" A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé, s. 308.

18 Tamze, s. 168.

19 Patrz: R. Gerrig, P.G. Zimbardo, Psychologia i zZycie, Warszawa 2005.
2 7. Bauman, Plynny lek, Krakow 2008, s. 21.

Tamze, s. 6.

2 Tamze, s. 8-9.
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Zrédtem niebezpieczenstw, ktére wywoluje uczucie leku jest zagroze-
nie ciata i majatku, trwalosci i solidnosci porzadku spotecznego oraz pozycji
w hierarchii spotecznej®.

Kategoria leku jest niezmiernie istotna w terazniejszej rzeczywistosci spo-
tecznej z uwagi na fakt, iz

okazalo si¢, ze w plynnonowoczesnej scenerii zmagania z lekami to zadanie na cate
zycie, natomiast wywolujace lek niebezpieczenstwa, nawet te nie podejrzewane o to,
ze trudno sie z nimi uporaé, przyszlo ostatecznie uznac za statych, nieodtagcznych to-
warzyszy*,

jak zauwazyl Z. Bauman. Znamienng cechg wspéiczesnych lekow jest ich po-
wszechnosc¢ i uniwersalizacja. Przejawia sie to tym, iz pomimo réznic spotecz-
no-demograficznych w jakosci nekanych lekow

istniejg réwniez takie, ktére sa wspolne nam wszystkim - bez wzgledu na to, w jakiej
czescei globu przyszto nam sie urodzi¢ badz wybraé (moze pod przymusem) miejsce
do zamieszkania®.

W kontekscie powyzszych ustalent wytania sie dylemat, czy wspolczesne
spoleczenistwo charakteryzuje sie dominacja ryzyka czy leku i pojawia pyta-
nie o kategorie wyznaczajace ksztalt teraZniejszosci spolecznej. Odpowiedzi
na to pytanie udziela Z. Bauman. Autor uwaza, ze

idea ryzyka posrednio przeformulowuje i milczaco utwierdza domniemanie zasad-
niczego uporzadkowania §wiata. Tylko na podstawie takiego zalozenia ryzyko moze
by¢ w zasadzie, zgodnie ze swoja definicjg, obliczone - i tylko dopéty, dopéki takie
zalozenie obowiazuje, mozna prébowa¢, z niejakim powodzeniem, zminimalizowaé
owe ryzyko poprzez dziatanie lub powstrzymywanie sie od dziatania®.

Z uwagi na powyzsze kwestie Z. Bauman zauwaza, ze

pojecie ryzyka ma sens jedynie w uporzagdkowanym, monotonnym i powtarzalnym
Swiecie, w ktérym ciagi przyczynowe powtarzaja sie czesto i na tyle powszechnie, by
koszty i zyski zamierzonych dzialan oraz szanse ich powodzenia i kleski poddawaty
sie statystycznej obrébcee i byly oceniane w odniesieniu do precedensow?.

A zatem, kategoria ryzyka wymagajaca przewidywalnosci zdarzen nie
moze stac sie wyznacznikiem czaséw plynnej nowoczesnosci, gdzie zmiana jest

2 Tamze, s. 9.

% Tamze, s. 16.

% Tamze, s. 38-39.
% Tamze, s. 170.

% Tamze, s. 170-171.
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fundamentem zaistnialego stanu spoteczno-kulturowego. Lek dotyczy nieprze-
widywalnych skutkow zdarzer, ktérych nie potrafimy przewidzieé, w prze-
ciwienistwie do ryzyka, ktére dotyczy nieprzewidywalnych skutkéw dziatan,
ktoére potrafimy przewidzie¢. Warunkom plynnej nowoczesnosci przypisany
jest pierwszy przebieg zdarzen ze wzgledu na nieprzewidywalnos¢ i zmien-
noé¢, ktore sa wyznacznikiem teraZniejszosci. Jak pisze Z. Bauman,

nasz $wiat bezbronnym czynia gléwnie niebezpieczenistwa o nieobliczalnym prawdo-
podobienstwie, zjawisko z gruntu odmienne od tych, do ktérych zazwyczaj odnosi sie
pojecie ryzyka. Zagrozenia, ktére z zasady sa nieobliczalne, pojawiajg sie w otoczeniu,
ktoére z zasady jest nieregularne, gdzie zerwane ciagi i ich niepowtarzalnos¢ staje sie
regula, a nienormalnos¢ norma. Sa niepewnoscia wystepujaca pod inna nazwa*.

Kolejna znaczaca réznicq pomiedzy ryzykiem a lekiem wskazanym przez
Z. Baumana jest fakt, iz

ryzyko ro$nie w miare, jak zbliza sie, przestrzennie i czasowo, do podmiotéw dzia-
tajacych i dziatania. Niepewnos$¢é natomiast rozprzestrzenia sie¢ w odwrotny sposob;
powieksza sie i przybiera na sile w miare, jak oddala sie od podmiotu i dziatania®.

Z uwagi na powyzsze argumenty sadze, iz wspoélczesne spoleczeristwo
jest w wiekszym stopniu spoteczeristwem leku niz spoleczeristwem ryzyka,
co ttumaczy szereg zjawisk spoteczno-kulturowych i charakter ptynnonowo-
czesnej rzeczywistosci. Obecne ,, wszechpanowanie” leku znakomicie przed-
stawil Z. Bauman stowami:

ludzie zyjacy w czasach najwiekszego komfortu, na ktérych chuchano i dmuchano
z wieksza pieczotowitoscig niz kiedykolwiek w dziejach, czuja si¢ bardziej zagrozeni,
niepewni i przestraszeni, bardziej sktonni do paniki i bardziej pochtonieci wszystkim,
co wiaze sie z poczuciem pewnosci i bezpieczenistwa nizli ludzie w wiekszosci innych,
dawnych i obecnych spoteczenstw™.

Styl(e) zycia wspolczesnej mlodziezy a ryzyko

Szczegodlng grupa ,,odbiorcow” i ,nadawcoéw” ryzyka jest mlodziez be-
daca grupa wiekowq i spoteczng, ktérej codzienne funkcjonowanie, poglady,
opinie, style zycia Sci$le powiazane sg ze specyfika wspoélczesnej rzeczywi-
stosci spoteczno-kulturowej. Stanowi ona obecnie istotny , papierek lakmu-

% Tamze, s. 171.
2 Tamze, s. 173-174.
30 Tamze, s. 226.
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sowy” zachodzacych przemian globalizacyjnych w kontekscie socjokultu-
rowym, bowiem jest uwaznym i bezstronnym ich obserwatorem, co dzieje
sie za sprawq specyfiki okresu adolescencji, ktéry zaklada realizacje zadar
rozwojowych wymagajacych , wsigkniecia” w system spotecznych powiagzan
(m.in. krystalizacja tozsamosci). Nie bez znaczenia jest réwniez pewien ze-
staw cech osobowych przynaleznych w szczegélnosci do adolescentow, ta-
kich jak odwaga, energia, sila, witalnosc.

Powyzej przedstawione kwestie implikuja wsroéd miodych potrzebe po-
dejmowania ryzyka, ktore stalo sie nieodlacznym elementem ich stylu zycia.
Mlodzi ludzie bedac na Sciezce ustalania priorytetéw zyciowych (uklady
wartosci, potrzeby, orientacje zyciowe) wyrazaja potrzebe eksploracji rzeczy-
wistosci, doswiadczania przygod, poczucia wolnosci poprzez nierzadko celo-
we podejmowanie zachowan ryzykownych.

Nie bez znaczenia dla podejmowania ryzyka przez miodziez jest rowniez
rola grupy réwiesniczej, ktéra na niniejszym etapie rozwojowym jednostki
zaspokaja potrzeby aprobaty i uznania, stanowi istotny wyznacznik norm
i wartosci spotecznych, jak réwniez jest przestrzenia do doswiadczania réz-
nego rodzaju relacji interpersonalnych i sytuacji spotecznych. Bedac czton-
kiem grupy réwiesniczej, podejmujac ré6znego rodzaju aktywnosci zbiorowe
o wiele latwiej podja¢ decyzje o przejawianiu zachowan ryzykownych, bo-
wiem ujawnia sie¢ mechanizm odpowiedzialnosci zbiorowej, presji grupy, co
wzmaga tendencje do podejmowania ryzyka.

Kolejnym istotnym czynnikiem jest partycypacja w kulturze ryzyka i sko-
ku adrenaliny. Obecnie powszechny relatywizm norm i wartosci spotecznych
sprawia, iz jednostki majg poczucie pelnej swobody w podejmowaniu decy-
zZji, a co za tym idzie - ponosza za nie odpowiedzialnos¢. Jednostka ma pelng
kontrole nad wlasnym losem, zyciem. Chcac uciec od koniecznosci kontroli
nad biegiem zdarzenn w swoim zyciu, mlodzi ludzie decyduja si¢ podejmo-
wac ryzyko, poniewaz woéwczas zaspokajana jest potrzeba uwolnienia sie od
roli jedynego rezysera wlasnych loséw jednostkowych. Ryzyko i adrenalina
uwalnia réwniez jednostki od rutyny, przewidywalnosci, obowigzujacych
regul i schematéw wnoszac element $wiezosci, odmiany, ekscytacji, co wia-
Ze sie z zaspokojeniem potrzeby odczuwania przyjemnosci. Jak podkreslit
Z. Melosik:

w kulturze wspoélczesnej wystepuje spotecznie skonstruowana obawa (lub wrecz pa-
nika) przed monotonnym zyciem (...) ekscytacja i ryzyko (...) sa dobrze sprzedajacym
sie towarem. W konsekwencji miodzi ludzie pragna nadzwyczajnych wrazer i ekstre-
malnych przezy¢®.

31 Z. Melosik, Mtodziez i styl zycia. Paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Mtodziez, styl zycia i zdrowie.
Konteksty i kontrowersje, red. Z. Melosik, Poznan 2001, s. 34.
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Adolescentéw cechuje rowniez tak zwany mlodziericzy entuzjazm, ktéry
zaklada bezgraniczna wiare w pomys$Inoé¢ zdarzen, gdzie nie ma miejsca na
porazki, trudnosci, czy tragedie. W polaczeniu z ukierunkowaniem na na-
tychmiastowo$¢ oraz dynamika i zywiolowosciga mlodych, ryzyko znakomi-
cie wpisuje sie¢ w zamilowanie do ryzyka, bedac nieodlgcznym elementem
stylow zycia wspolczesnej mlodziezy.

Wspolczesna rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa sprawila, iz obecnie
mozna prowadzic¢ style zycia, ktérych skladowe przynalezne sa do odmien-
nych trendéw zwiazanych z réznorodnymi stylami zycia (hybrydycznos¢
stylow zycia, wszystkozernos$é®), zatem jednostki prezentuja nie jeden styl
zycia, przynalezny do klasy i sztywno okreslony, ale style zycia niczym nie
ograniczone, wybrane wedlug wlasnych upodoban. Ryzyko moze by¢ zatem
elementem styléw zycia kazdego, co umozliwia osiggniecie prestizu spotecz-
nego i uznania grupy.

Wszechobecnoé¢ ryzyka w kulturze popularnej i konsumpcyjnej sprawi-
ta, iz niniejsza kategoria dotyczy niemalze wszystkich typoéw stylow zycia
wspoblczesnej mlodziezy, co sklania do refleksji nad jego istota oraz kondycja
milodych partycypujacych w rzeczywistosci przesigknietej ryzykiem.

Orientacja spoleczefistwa na ryzyko w §wiadomosci mlodziezy
- wyniki badan wlasnych

Majac swiadomos¢ istotnosci kategorii ryzyka w prezentowanych wspot-
czeénie stylach zycia mlodziezy, jednym z zasadniczych celow postepowa-
nia badawczego na temat obrazu mlodziezy postrzeganego z perspektywy
rowiesnikow uczyniona zostala analiza opinii mlodziezy na temat orientacji
wspoblczesnego spoleczeristwa, w tym orientacji na ryzyko.

Rozwigzanie probleméw badawczych wymaga stosowania odpowied-
nich regul postepowania badawczego, ktére zawieraja sie w okreslonej me-
todzie badawczej. Majac na uwadze cel eksploracji badawczych, w badaniu
naukowym zastosowana zostala metoda sondazu diagnostycznego, ktéra
daje mozliwo$¢ uzyskania informacji na temat obrazu wspoélczesnej mlodzie-
zy postrzeganego z perspektywy rowiesnikow oraz uchwycenia ogélnych
tendengji i specyfiki zagadnienia stanowigcego przedmiot podjetych badan.

W celu zebrania materialu badawczego umozliwiajacego rozwigzanie po-
stawionych probleméw badawczych zastosowano technike ankiety. Jej wybor
wynika ze specyfiki badanego wycinka rzeczywistosci spotecznej oraz celéw
badawczych, ktore wskazuja na koniecznos¢ uzyskania licznego materiatu

32 Patrz: Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamosc mtodziezy. W niewoli wtadzy i wolnosci, Kra-
kow 2013.
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informacyjnego, ktory postuzy celom diagnostycznym w toku jego analiz.
Ankieta stuzaca realizacji zalozonych celéw badawczych ma charakter dosto-
sowany do problematyki badawczej oraz zostata dobrana do specyfiki grupy
badawczej w wymiarze rozwojowym oraz spoteczno-srodowiskowym, ktéra
to proba badawcza byla wczedniej wyselekcjonowana i zamierzona. Ankieta
sporzadzona zostala zgodnie z zasadami konstrukcji kwestionariusza ankiety
oraz prawidlowego przebiegu sporzadzania badania w mys$l koncepcji me-
todologii badari naukowych. Nalezy réwniez podkresli¢ fakt, Ze istotne jest
postepowanie badacza zgodne z etycznymi zasadami badant naukowych oraz
ogo6lnymi regutami zycia spolecznego i relacji interpersonalnych. Oczywiste,
iz zakladajac pojawienie sie pytan otwartych w kwestionariuszu ankiety, jako
uzupelniajgca technika badawcza zastosowana zostala analiza tresci pytan
otwartych w wymiarze jakoéciowym. Poszerza ona materiat badawczy o kon-
tekst indywidualny, czesto niewidoczny w pytaniach zamknietych, w kto-
rych brakuje miejsca na osobiste opinie, uwagi, spostrzezenia. Analiza tresci
pytan otwartych poszerzylta horyzont opisu badanego zjawiska w wyniku
analizy zgromadzonego materiatu ilosciowego. Funkcje narzedzia badaw-
czego w badaniach wtasnych petnil kwestionariusz ankiety. Informacje uzy-
skane w toku postepowania badawczego zostaly poddane analizie iloSciowej
oraz jakosciowej.

Badania zrealizowano w 2013 roku za pomoca kwestionariusza ankiety.
Z populacji generalnej wyloniona zostata grupa oséb bioracych udziat w ba-
daniu - 439 uczniéw klas I - III szkét srednich réznego typu (liceum, tech-
nikum, szkota zawodowa), zlokalizowanych na terenie wojewo6dztwa wiel-
kopolskiego, umiejscowionych na terenie Poznania, Kosciana, Opalenicy,
Rokietnicy oraz Pobiedzisk Letniska.

Zapoznanie si¢ z opiniami wspolczesnej mlodziezy na temat orientacji
wspolczesnego spoleczenstwa® stanowi cenng informacje na temat odbioru

¥ Wiekszos¢ analiz naukowych na temat funkcjonowania wspoétczesnej mlodziezy ujmu-
je to zagadnienie przez pryzmat warunkéw spoteczno-kulturowych, ktére niejako wyznacza-
ja tres¢ egzystencji adolescentéow ponowoczesnosci. Zwarte wyjasnienie powigzan funkcjono-
wania wspoélczesnej mtodziezy z obecng przestrzeniag spoteczno-kulturowa ukazane zostalo
w artykule U. Debskiej oraz B. Tomaszewskiej zatytulowanym ,Mlodziez epoki przemian.
Niektoére osobowosciowe wskazniki trudnosci w dobrym funkcjonowaniu we wspoélczesnej
rzeczywistoéci” (U. Debska, B. Tomaszewska, Mtodziez epoki przemian. Niektore osobowosciowe
wskazniki trudnosci w dobrym funkcjonowaniu we wspotczesnej rzeczywistoéci, [w:] A. Keplinger,
Mtodziez w zmieniajgcym sie Swiecie, Wroctaw 2001). Autorki podkreslajac relacje cztowiek-sro-
dowisko odwotaly sie do terminu ,ekologiczny”, ktéry to wymiar ludzkiego bytu ,polega
na wyakcentowaniu znaczgcej roli srodowiska do wiasciwego funkcjonowania organizmu,
ale w tych jego aspektach, ktére sa istotne dla egzystencji (...). To, w jaki sposéb organizm
zachowa sie czy zadziala jest wypadkowa interakeji miedzy konkretnymi wiasnosciami per-
cypowanego srodowiska, w ktérym przychodzi zy¢, i licznych zmiennych odpodmiotowych”
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rzeczywistosci spoleczno-kulturowej w percepcji 0s6b miodych. Glos mio-
dych jest istotnym wyznacznikiem méwigcym o relacjach na linii jednost-
ka-spoteczenistwo. Respondenci poproszeni zostali o ustosunkowanie sie do
wlasciwosci wspoblczesnego spoteczeristwa®.

Analizy badarn wlasnych wykazaly, iz respondenci najczesciej podkre-
Slaja takie wladciwosci wspolczesnego spoteczenstwa, jak: rozw¢éj technik
informacyjnych poszerzajacy zakres i mozliwosci kontaktu miedzy ludzmi
calego globu (3,17)%; kulture popularng z podkresleniem kultury upozorowa-
nia, reality show, kultu ciata i seksualnosci (3,05); kulture konsumpcji zgodna
z hastem ,towary kupuja swoich nabywcow” (2,95). Podobny wynik uzy-
skaly twierdzenia gloszace, iz ,spoleczeristwo wspodlczesne jest przypisane
do ryzyka, ktére trudno podda¢ kontroli, oceni¢, catkowicie wyeliminowac
i przewidzie¢” (2,94) oraz jest zorientowane na medialne symulacje rzeczy-
wistosci, w ktorych ztudzenie, fantazja, symulacja, wypieraja realne doznania
i doswiadczenia (2,94).

Nizsze wartosci uzyskatly takie orientacje spoteczenstwa, jak: odpowie-
dzialnoé¢ za decyzje, ktére maja wplyw na nowy ksztalt porzadku swiatowe-
go (2,66); przewidywanie i kreowanie przysztych stanéw rzeczy (2,65); odpo-
wiedzialne wspotuczestnictwo i wspoétdziatanie (2,64); wiedza (2,75).

- tamze, s. 11-12). Chcac poznaé kondycje wspoétczesnej mtodziezy w obliczu ponowoczesnej
formacji spoteczno-kulturowej, nalezy dokona¢ analizy jej czynnikéw. Jako gléwne cechy
wspolczesnej mlodziezy, wynikajace z warunkéw egzystencji, wskazuje sie biernosé, pasyw-
nos¢, lek, niepewnosé, postawe pesymistyczna, brak poczucia bezpieczeristwa. Swiat perma-
nentnej zmiany ksztattuje u mtodych tego typu cechy, ktore skutkujg szeregiem konsekwencji
czesto negatywnych. Jak zauwazyly U. Debska i B. Tomaszewska, , poddanie mtodych ludzi
dodatkowym oddzialywaniom niepokojéw i napie¢ spotecznych, ekonomicznych, naktada-
jacych sie adolescencji na trudnosci zwigzane z przejsciem i wychodzeniem z okresu adole-
scencji i wejéciem w doroste Zycie, moze sprawiaé, ze nie moga oni sobie z tym wszystkim
poradzié¢. W konsekwencji moga sie nasili¢ zaburzenia i trudnosci adaptacyjne. Ujawniaja-
ce sie liczne anomalie w zachowaniach beda stanowily swoisty sposéb adaptacji do warun-
koéw i sytuacji spoleczno-ekonomicznej” (tamze, s. 15). Autorki podjety badania naukowe na
grupie 94 studentéw, stawiajac za gtéwny cel badawczy zbadanie form zachowan oraz cech
osobowosci grupy mlodziezy, wyciagajac wnioski badawcze, osadzajac problem na plasz-
czyznie spoleczno-kulturowej. Podsumowujac badania wtasne, U. Debska i B. Tomaszewska
podkreslity nasuwajacy sie z wynikéw badan wiosek, iz ,ten otaczajacy miodych swiat nie
jest im przyjazny, nie jest §wiatem ekologicznie czystym, w ktérym chcieliby i mogli sie czu¢
jak na swoim miejscu. Stad, by¢ moze, czeste u mlodych swiadome nieuczestniczenie w tym,
co sie wokét dzieje naprawde. Niepewny, nieustabilizowany $wiat zewnetrzny w zetknieciu
z osobowosciami o przedstawionych cechach bedzie sprzyjal postawom destrukcji, wycofania
sie, ucieczki oraz poczucia zagubienia, niemoznosci odnalezienia sie w tym innym $wiecie,
nasilaniu sie licznych kryzyséw” (tamze, s. 19).

¥ Zbiér twierdzen podanych w pytaniu przedstawioy jest w tabeli 7. Mozliwe kryteria
odpowiedzi: zdecydowanie tak, raczej tak, raczej nie, zdecydowanie nie. Twierdzenia podaje
za: A. Cybal-Michalska, Tozsamos¢ mtodziezy, s. 67-85.

¥ Wartosci podane sa w postaci $redniej arytmetycznej.
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Warto podkresli¢, iz wszystkie przedstawione powyzej orientacje stano-
wia podstawowe elementy codziennosci wspoélczesnej miodziezy, ktére sa
najbardziej wybijajacymi sie symbolami zycia we wspolczesnym spoleczen-
stwie. Zatem, mozna domniemywag, iz istnieje zgodnos¢ pomiedzy wymoga-
mi rzeczywistosci spoteczno-kulturowej a funkcjonowaniem jednostkowym.

Przedstawione powyzej wyniki badan wiasnych wykazuja, iz ryzyko po-
strzegane jest przez mlodych jako jedna z istotniejszych kategorii charaktery-
zujacych wspoélczesne spoteczenistwo. Mlodzi ludzie majg zatem Swiadomos¢
egzystencji w obecnych warunkach spoteczno-kulturowych opartych na ka-
tegorii ryzyka, co stanowi istotny wyznacznik zachodzacych tendencji w sty-
lach zycia wspolczesnej mtodziezy.

Zakonczenie

Zaprezentowana w niniejszym artykule problematyka ryzyka jako ele-
mentu stylu(éw) zycia wspoélczesnej mlodziezy oraz podjeta na ten temat
analiza teoretyczno-empiryczna odzwierciedla kondycje wspoélczesnego spo-
teczenistwa, pozwalajac prognozowac kierunek rozwoju wielu zjawisk spo-
tecznych oraz dostarczajac informacji na temat tej grupy spolecznej, ktéra jest
jeszcze pod wplywem réznego rodzaju oddzialywan ze strony dorostych.
Mlodos¢ to energia, inspiracja, nowos¢. Mlodos¢ to réwniez wartosé, jakze
cenna w czasach jej kultu.

Podejmowanie ryzyka to nieodlaczny element stylu(éw) zycia wspoélcze-
snej miodziezy, co wiaze sie z funkcjonowaniem w obecnej rzeczywistosci
spoleczno-kulturowej opartej na konsumpcjonizmie i popkulturze - nurtach
promujacych ryzyko jako atrakcyjny element egzystencji jednostki. Nalezy
mie¢ na uwadze réwniez potrzebe $wiadomosci ryzyka. Nie bez znaczenia
jest rowniez fakt, iz podejmowanie ryzyka moze stanowic¢ swoisty mecha-
nizm obronny przed funkcjonowaniem w rutynowej, przewidywalnej co-
dziennosci oraz rzeczywistosci standaryzacji, normalizacji i komfortu.

Zaprezentowane zagadnienie moze stanowic przestrzen do podjecia dal-
szych analiz, w szczegolnosci implikacji pedagogicznych, ktére wynikaja
z istotnej roli ryzyka w funkcjonowaniu wspoélczesnej mlodziezy.
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Young people have a strong need to be in good relationships with their parents. They learn from them
most. Parents are the starting point and often the turning point in many crisis situations. In the pro-
cess of formulating their identity, young people need more and more living space outside their family
home to carry out their development tasks. But it is hard not to talk to parents. Each conversation
may take different forms. This article shows the specificity of the ongoing discussions between young
people and their parents in a contemporary family home. Based on my research, I point out not only
conflict situations in the contemporary family, but I also explain the importance of intergenerational
conflict, its specificity. I moreover indicate both normative and opportunistic aspects of the dialogues
carried out by young people. I am going to show we need a conversation and what its strength is.
Even if | seem to point to the negative aspects of conversation, it remains an indispensable, or even
a therapeutic element of support for both young people and their parents.

Key words: conversation, youth, generations, intergenerational communication

Wprowadzenie

Analizujac specyfike relacji miedzypokoleniowych, jakie zachodzg w ob-
szarze podejmowanych w rodzinie rozméw, nalezaloby wzia¢ pod uwage
znaczenie rodziny w rozwoju miodego czlowieka; rodziny traktowanej za-
rowno jako grupe spoleczng, instytucje spoleczna, ale rowniez rozpatrzyc¢ ja
jako proces i cykl zycia jednostki w kontekscie spolecznym. Rozw6j jednostki
w rodzinie pozwala na zdobycie odpowiednich kompetencji spotecznych, nie-
zbednych w socjalizacji wtérnej. Rodzina jest jednak systemem, ktory sktada
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sie z poszczegdlnych uwikltanych we wtadze, wiezi i hierarchie poszczegol-
nych czlonkéw, ktére nie zawsze, a raczej rzadko sa $wiadomi mechanizméw
socjalizacyjnych jakim sa poddawani, bez wzgledu na intencje jakimi kieruja
sie poszczegodlne osoby w rodzinie. Wszystkie rodziny maja pewien poten-
cjal rozwoju i naprawy w odpowiedzi na cierpienie, zagrozenie, czy przezyte
traumatyczne do$wiadczenia'. Poza miloscia, bezpieczenstwem, zrozumie-
niem, fascynacjg, pozadaniem, zauroczeniem, wyzwaniem, czeka kazdego
czlonka rodziny caly repertuar doznan, przezy¢, bilansu zysku i strat, nadziei,
na nie popelnienie bledéw pokoleri, na odczarowanie ztej passy, na kontynu-
acje czulosci, dobrych wzorcéw. W trakcie swojego rozwoju rodzina tworzy
i zarazem przekazuje znaczenia, przekonania i wartosci. W wyniku transferu
miedzypokoleniowego przebiega wymiana pomiedzy rodzicami a mlodzie-
Za, wymiana egzystencjonalnych pogladéw, mysli, refleksji. Znaczenia i in-
terpretacje nadawane przez poszczegoélnych cztonkéw rodziny wydarzeniom
i sytuacjom, w ktorych uczestnicza sa osadzone w doswiadczeniach spotecz-
nych, kulturowych i historycznych rodziny?. Niezmiennie od setek lat aktual-
na pozostaje ocena miodziezy przez Sokratesa:

Nasza mlodziez ma dzi$ silne pragnienie luksusu, ma zle maniery, pogardza wta-
dza i autorytetem, brak im poszanowania dla starszych. Wola zajmowac sie bzdurami
zamiast nauki. Mlodziez nie wstaje z szacunkiem, gdy starszy wchodzi do pokoju.
Sprzeciwiaja sie rodzicom i zabieraja glos w towarzystwie starszych. Tyranizuja swo-
ich nauczycieli®.

A rodzice tych mtodych ludzi to nikt inny jak ,mliodziez w skorze do-
rostego”, ktéry z jednej strony pamieta swéj mlodziericzy wiek, swoje mlo-
dzieficze wybryki i przekonania, ktére wzbudzaly lek we wtasnych rodzi-
cach, ale to tez mtodzi, ktérzy musieli wydoroslec i przybrac inna forme, inng
narracje, biegowi wydarzer nada¢ innych znaczen, nie zawsze tatwiejszych,
nie zawsze prawdziwszych, ale na pewno bardziej dojrzalych, bardziej wpi-
sujacych sie w kanony spotecznego tadu, porzadku okreslajacego i wyzna-
czajacego prawidla ludzkiego funkcjonowania. Przez ten pryzmat musieli za-
pomnie¢ o swoich marzeniach, ideatach. Pamie¢ ich o przesziosci, wlasnym
dojrzewaniu jest wybiorcza, selektywna, jest raczej niepamiecia niz pamiecia
autentyczng. Rodzice w przestrzeni rodzinnej spotykaja sie nie tylko ze swo-
imi dzieémi, ale i z wlasna mltodziericzoscia, niespelniona, przeszlg, odlegta,

1 Por. F. Walsh, Strengthening family resilience, New York 1998.

2 H.D. Anderson, ].P Burney, S.B. Levin, A postmodern collaborative approach to therapy, [w:]
Casebook in family therapy, red. D.M. Lawson, F.F. Prevatt, Pacific Grove, CA: 1999.

* Coraz czesciej pojawiaja sie badania o pozytywnych aspektach mlodosci, ukazujace pozy-
tywny wizerunek miodosci. Por. P. Peret-Drazewska, Wspodlczesna mtodziez postrzegana z perspek-
tywy rowiesnikow. Studium teoretyczno-empiryczne, Poznan 2014.



Rozmowy mtodziezy z rodzicami. Narracja z perspektywy mtodziezy 155

ale rowniez z calym bagazem lekéw, obaw, niepokojow o dalsze losy mlo-
dych osob, ktére zadne wiedzy o zyciu gotowi sa popelnia¢ wlasne bledy.
Mlodzi ludzie w swojej specyfice dojrzewania, doksztalcania, doskonalenia
swoich umiejetnosci potrafia widzie¢ Swiat inaczej, inaczej reagujaca na te
same bodZce, sa czesto innego zdania, maja inne upodobania, inne poglady
i nie robig tego przeciwko dorostym, ale czesto dla nich, by zmusza¢, by pro-
wokowad, by uczy¢ zmiany, by rozwija¢ siebie i rodzicow. Mézg przeciet-
nego nastolatka zdolny jest do wielowatkowej analizy sytuacji, potrafi do-
znawacé wielu przezy¢ jednoczesnie, jest chtonny wiedzy, otwarty na zmiany
i przede wszystkim ré6zni sie od mézgu dorostego czlowieka. Wspodlczesna
neurobiologia i neuropsychologia dysponuje coraz wieksza wiedza na temat
procesow rozwojowych nastolatkéw, nie tylko z uogélnionych badan psy-
chologicznych i pedagogicznych, czy obserwacji, ale coraz czesciej wiedza ta
opiera sie na badaniach mézgu, co pozwala zdoby¢ zobiektywizowane dane
dotyczace mechanizméw postepowania nastolatkéw i wysnué wnioski doty-
czace przyczyn postepowania miodych oséb, ktére, jak wynika z rozwazan
od Sokratesa do wspolczesnych, sa bez wzgledu na czasy bardzo podobne.

Nastolatek kontra rodzic,
czyli mézg w procesie rozwoju

Mozg czlowieka ksztaltuje sie i rozwija zgodnie z pewnymi regutami.
Przy urodzeniu dziecka mézg uposazony jest w prawie wszystkie neurony,
ale wiekszos¢ synaps w korze mozgowej nie jest jeszcze uformowana. Pod-
czas rozwoju, stymulacji mézgu, proceséw pamieciowych i poznawczych do-
chodzi do specjalizacji, rozwoju i zageszczania istoty szarej w moézgu, czyli
skupiska cial komoérek nerwowych odpowiedzialnych za przetwarzanie in-
formacji. Zageszcza si¢ ona przez caly okres dzieciristwa,

(...) gdyz komoérki mézgowe tworza dodatkowe polaczenia, podobne do galezi den-
dryty. To narastanie, znane pod nazwa aboryzacji (ugalezienia), przypomina wzrost
drzewa, poniewaz neurony wypuszczaja kolejne gatezie i korzenie. Bodzce, doswiad-
czenia, powtarzajace si¢ wrazenia zmystowe - wszystko to przyczynia sie do two-
rzenia nowych $ciezek nerwowych. W okresie dojrzewania ten nadmierny przyrost
jest odpowiedzialny za zwiekszong zdolno$¢ nastolatkéw do szybkiego uczenia sie
nowych rzeczy*.

Nad ta zdolnoscia nie zawsze panuja rodzice, a dotyczy to zazwyczaj
nie tylko iloéci przetwarzanych informacji przez mlodziez, co raczej ich ja-

* F.E. Jensen, A.E. Nutt, Mozg nastolatka. Jak przetrwac dorastanie wlasnych dzieci, Warszawa
2014, s. 63.
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kosci. Rodzice zakotwiczeni we wlasnym postrzeganiu rzeczywistosci nie
zdazyli zauwazad, ze czas ktory poswiecili na samorozwoj, na wykonywa-
nie licznych zadan rozwojowych, przemijal w czasie historyczno-kulturo-
wym, na ktérego przysposobienie nie mieli po prostu czasu. Skupieni na
wlasnych do$wiadczeniach, tworzeniu domu rodzinnego, zaspokajaniu
swoich potrzeb rodzinnych i spolecznych, wraz z wejsciem dziecka w wiek
dojrzewania budza sie jakoby z letargu. Dzieci przypominaja im, ze nalezy
zmieni¢ sposob my$slenia, wyjs¢ z domu, otworzy¢ sie na wieksze przezycia,
doznania i prowokuja swoim zachowaniem. Okazuje sie jednak, ze kazdy
z nich ma inne cele, inne dazenia, inaczej skonstruowany system wartosci,
pomimo wspoélnego zamieszkiwania. U dojrzatych, zintegrowanych jedno-
stek cele nie musza by¢ écile polaczone z potrzebami, sa raczej samodzielne
i otrzymuja status autonomicznie funkcjonalnych motywéw. Wspomniana
autonomia funkcjonalna zwigzana jest z dojrzala osobowoscig®. Osobowosé
nastolatka dopiero sie ksztaltuje, co jest wynikiem rozwoju mézgu i wply-
woéw spotecznych. Ze wzgledu wlasdnie na obfitosc istoty szarej moze dojs¢
do pewnego rodzaju dysonansu poznawczego - mézg nastolatka ma pro-
blem z wytapaniem z szumu informacji, przekazywanych przez rodzicéw
iinnych, tych sygnatéw wtasciwych. W efekcie, na pézZniejszym etapie okre-
su dojrzewania mézg zaczyna redukowac nadprogramowe synapsy i opty-
malizowac polaczenia. Zanim do tego jednak dojdzie, rodzice zaniepokoje-
ni zachowaniem nastolatka obarcza go szeregiem nudnych z jego punktu
widzenia informacji, zadan i planéw, ktére odbierze jako marudzenie, cze-
pianie sie, uprzykrzanie zycia. Podejscie do wyznaczanych zadan i celow
wynika ze sposobu ustosunkowania sie do wlasnej perspektywy temporal-
nej, a wiec nastawienia na terazniejszos¢ lub przyszio$¢ oraz na sposoby
traktowania wlasnych celow jako efektow koficowych badz samego dziata-
nia®. Pomimo ze zrédlem réznic w sposobach planowania jest osobowos¢,
to raczej rodzice charakteryzuja sie telicznym, zorientowanym na cel, spo-
sobem dziatania, a mtodzi ludzie paratelicznym - zorientowanym na dzia-
tanie’. W tej perspektywie spotkanie mlodych z rodzicami obfituje w wiele
emocji, wydarzen i interpretacji niezgodnych z intencja nadawcy. Rozmowy
w domu rodzinnym tocza sie jednak nieustannie. Najlepiej, kiedy majq one
charakter dialogu, rozumianego jako spotkanie dwojga ludzi zorientowa-
nych na siebie nawzajem. Dialog wedtug S. Michalowskiego (1994)° to ta-
kie spotkanie, w ktérym otwieramy sie na przekazanie swoich pogladoéw,

> G.W. Allport, Pattern and growth in personality, New York 1961, s. 18.

¢ C. Timoszyk-Tomczak, Strategie konstruowania wtasnej przysztosci, Szczecin 2003, s. 33.

7 Por. M. Apert, Reversal theory, London - New York 1989.

8 S. Michatowski, Spotkanie i dialog jako podstawa skutecznych oddziatywan wychowawczych,
[w:] Szkice o wychowaniu, red. W. Kojs, Katowice 1994, s. 14.
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mysli, perspektyw w taki sposéb, aby dojs¢ do porozumienia, aby odna-
lez¢ konsensus i zarazem ulatwi¢ zrozumienie i przyjecie definicji partnera.
Spotkanie, ktérego wyrazem jest dialog powinien zaklada¢ szukanie tego
co wspoélne, a nie tego co dzieli. Takie podejscie jest zgodne z zalozenia-
mi filozofii spotkania, w ktérym spotkanie jest postrzegane jako szczego6lny
sposob bycia z drugim czlowiekiem, w toku ktorego

wydarza sie co$ wspanialego, niepowtarzalnego, tajemniczego i wywotujacego we
mnie nieodwracalne zmiany, na ktére teraz chetnie sie godze. W przezyciu spotkania
ukazuja sie niedostepne dotad wysokie wartosci, (...) w spotkaniu dokonuje sie wielki
aksjologiczny skos’.

Rozmowy w domu rodzinnym nie zawsze przyjmuja wymiar spotkania,
jednak w konsekwencji, by¢ moze z perspektywy czasu, wiele rozméw mlo-
dych z rodzicami oceniana jest jako wazna.

Dialog jest najbardziej dojrzala forma kontaktu miedzyludzkiego, kto-
ry zostal dany czlowiekowi niejako w drodze ewolucji. Od 1,8 miliona lat
czlowiek funkcjonuje jako Homo erectus. Jednakze, umiejetnos¢ abstrakcyjne-
go myslenia nabyl zaledwie 200 tysiecy lat temu. Doszlo wéwczas do muta-
gji genu FOXP2 w ludzkim DNA™. Mutacja tego genu najprawdopodobniej
sprawila, ze platy czolowe przodkéw czlowieka jeszcze bardziej sie rozrosty
i ulegly reorganizacji. W tej czesci mézgu umyst planuje, przewiduje kon-
sekwencje swoich dzialan, a takze kontroluje zachowania tak, by pasowaly
do kontekstu spolecznego. GEN FOXP2 najczesciej nazywany jest ,genem
mowy”. Wiele wskazuje, ze wlasnie dzieki niemu ludzkos¢ zaczeta mowic.
Bez umiejetnosci ztozonego myslenia, jaka zapewniaja platy czolowe, mowa
bytaby niemozliwa. Méwienie to jedna z najbardziej abstrakcyjnych rzeczy,
jaka robi cztowiek. Wydaje ustami dzwiek, a w glowie jego rozméwcy po-
jawia sie obraz odpowiadajacy jakiej$ rzeczy, czynnosci, a nawet bardziej
nieuchwytnym zjawiskom, jak czas czy przestrzeii"'. Osrodkami w mézgu
odpowiedzialnymi za mowe sa przede wszystkim osrodek Broki'? i osrodek
Wernickiego®, jednak proces produkcji mowy jest wspomagany przez caly
mozg, ktory pracuje na pelnych obrotach. Co wiecej, sama czynnos¢ mowie-
nia wymaga uzycia przynajmniej stu mieéni, natomiast przy normalnym
tempie mowy (tj. czternascie dzwiekéw na sekunde) potrzeba okoto 140 000
zdarzen neuromie$niowych na sekunde. To Swietnie obrazuje ztozonos¢ pro-

? J. Bukowski, Zarys filozofii spotkania, Krakéw 1987. s. 21.
0 Lai CS, Fisher SE, Hurst JA, Vargha-Khadem F, A forkhead-domain gene is mutated in a severe
speech and language disorder, Nature, Monaco AP 2001, 413 (6855), s. 519-523.
1 R. Ohme, Emo sapiens. Harmonia emocji i rozumu, Wroctaw 2017, s. 30.
12 Por. K. Welsh, Neuropsychologia kliniczna, Warszawa 2000.
 B. Sadowski, Biologiczne mechanizmy zachowania si¢ ludzi i zwierzqt, Warszawa 2006.
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cesu mowy i pracy naszego mozgu't. Mozg nastolatka jest jednak jeszcze na
tyle niedojrzaly, ze rozmowa mltodego czlowieka z dorostym moze przybra¢
nieco inny obrét niz rodzic sie spodziewa. Przyczyna takiego stanu rzeczy jest
miedzy innymi to, ze mézg nastolatka jeszcze dopiero buduje wiele potaczers
moézgowych, na przykiad sygnatl z jednego obszaru moézgu, jak strach, czy
stres pochodzacy z ciala migdalowatego, ma problem z przej$ciem do inne-
go obszaru moézgu, dajmy na to, odpowiedzialnego za zmyst oceny sytuacji,
umiejscowionego w korze mézgowej plata czolowego. Oznacza to, ze kiedy
mlodzi ludzie znajduja sie¢ w trudnej sytuacji, nie zawsze moga wiedzie¢ co
zrobié, by zareagowac wlasciwie. Innymi stowy, cialo migdalowate sygnali-
zuje im, Ze istnieje zagrozenie, a ich platy czotowe nie odpowiadaja, co ozna-
cza wiecej pobudzania a mniej hamowania. Dlatego, nastolatkowie potrzebu-
ja wiecej czasu, by NIE zareagowac®. W kontekscie rozméw prowadzonych
przez mlodziez z rodzicami, fakt ten nie pozostaje bez znaczenia. Uwaza sie,
ze wlasnie nieokielznane i nadpobudliwie niedojrzale cialo migdalowate ma
wplyw na wybuchowos$¢ nastolatkéw. To czesciowo nawet wyjasénia histerie,
z jaka spotykaja sie rodzice odmawiajacy prosbom, ktére ich nastoletnie dzie-
ci uwazaja za w pelni sensowne. O réznicach i uzasadnionych pretensjach,
a nawet o porozumieniu pomiedzy dwoma jakze odmiennymi stronami tego
samego domowego ogniska traktuje niniejszy artykul, przedstawiajac zjawi-
sko w $wietle badar wlasnych.

Rozmowy mlodych z rodzicami
w relacji badacza

Zainteresowana trescig, forma i obszarem rozméw wspoélczesnych na-
stolatkéow z ich rodzicami, poszukiwalam odpowiedzi na te pytania u sa-
mych zainteresowanych. W tym celu w styczniu 2017 roku przeprowadzi-
tam badania na grupie 250 mlodych os6b z Gimnazjum nr 5 w Lesznie®.

™ M. Sikora, Geografia mézgu - gdzie powstaje mowa? http:/ /www.cafebabel.pl/lifestyle/
artykul/ geografia-mozgu-gdzie-powstaje-mowa.html, [dostep: 12.07.2017].

5 F.E. Jensen, A.E. Nutt, Mozg nastolatka, s. 67.

16 Jest to miejscowos¢ potozona w wojewddztwie wielkopolskim, liczaca ponad 64 tys.
mieszkaricow, miejsce, gdzie mlodzi ludzie moga doswiadczaé swojego rozwoju korzystajac
z licznych aktywnosci sportowych, dziatan organizacji pozarzadowych, gdzie szkoty wilaczaja
w repertuar swoich planéw wiele programéw edukacyjnych i wychowawczych. Jest to mia-
sto, ktore w raporcie , Polityki” z 2015 roku znalazlo si¢ w grupie najlepiej ocenianych, przez
samych mieszkancéw, miast. ,W wojewoddztwie wielkopolskim znakomicie wypadto Lesz-
no. Jego mieszkaricy sg najbardziej zadowoleni z zycia, majg dobra edukacje, a samo miasto
w ogolnej klasyfikacji uplasowato sie na wysokim, si6dmym miejscu” (http://poznan.nasze-
miasto.pl/artykul/ranking-miast-polityki-w-lesznie-zyje-sie-lepiej-niz-w,3108634,art,t,id, tm.
html, [dostep: 05.07.2017]. Gimnazjum nr 5 znajduje si¢ w dzielnicy Leszna - Gronowie,
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Objeto nimi losowo wybranych uczniéw klas pierwszych, drugich i trze-
cich. Badania przeprowadzono podczas lekcji szkolnych. Wiekszos¢ ankie-
towanych stanowily dziewczeta (66%). 4,8% badanych nie miato matki lub
nie ma z nig zadnego kontaktu, a 13% os6b nie miato ojca lub nie ma z nim
kontaktu. Gléwnym problemem badawczym bylo pytanie: Jaka jest tres¢,
forma rozméw prowadzonych przez mlodziez z jej rodzicami? Problemy
szczegblowe, jakie uwzglednitam w niniejszych badaniach to: 1) Czy te-
maty rozmoéw podejmowanie w domu rodzinnym badanych oséb sa takie
same z matka i ojcem? 2) Czy w domach rodzinnych badanych os6b istnie-
ja tematy tabu i czego dotycza? 3) Czy mlodzi ludzie chetnie rozmawiaja
z rodzicami? 4) Jaki jest stosunek emocjonalny badanej mlodziezy wobec
prowadzonych rozméw z rodzicami? 5) Czy rozmowy prowadzone przez
badang mlodziez przebiegaja w poczuciu porozumienia czy konfliktu?
6) Jakie s oczekiwania badanych oséb wobec rozméw z rodzicami? W pro-
cesie metodologicznym postawilam nastepujace hipotezy badawcze: 1) Ro-
dzice podejmuja inne tematy z mlodzieza ze wzgledu na pte¢, a mlodziez
jako inicjator podejmowanych rozméw wykazuje si¢ odmienng tematyka
niz rodzice. 2) W domach badanych oséb istnieje duzo tematéw tabu, ktére
w gltéwnej mierze dotycza seksu i religii. 3) Badane osoby chetnie rozma-
wiajg ze swoimi rodzicami, wykazuja zainteresowanie rozmowami z nimi.
4) Ankietowani lubig prowadzi¢ rozmowy ze swoimi rodzicami, ale towa-
rzyszg tym rozmowom rézne emocje. 5) Prowadzone rozmowy przez bada-
ng mlodziez z jej rodzicami przebiegaja raczej w poczuciu porozumienia niz
konfliktu. 6) Mtodzi ludzie oczekuja od swoich rodzicéw, by traktowali ich
powaznie i rozmawiali z nimi na wazne oraz trudne tematy. Badanie miato
charakter opisowy. Dobér préby badanej przebiegal w sposéb losowy'”. Me-
toda badawcza byl sondaz diagnostyczny, a wykorzystanym narzedziem
badawczym ankieta, ktora powstala na podstawie zoperacjonalizowanych
zmiennych i wskaznikéw badawczych.

gdzie poza zabudowaniami domkéw jednorodzinnych sg tez tzw. budynki socjalne, w kto-
rych w wiekszosci mieszkaja rodziny dysfunkcyjne. Szkota ma otwarta klase innowacyjna, do
ktérej moga uczeszczaé osoby nie tylko z rejonu, ale réwniez dostajace si¢ do szkoly z tzw.
konkursu $wiadectw. Zatem, sa to najlepsi uczniowie z Leszna i okolic, ktérzy wybrali so-
bie szkote jako jedna z najlepszych, do ktorej chca uczeszczaé, dajaca najlepsze perspektywy.
W opinii mieszkancéw, szkola ta cieszy sie opinig szkoly o wysokich wymaganiach edukacyj-
nych i bardzo korzystnych warunkach wychowawczych (z niepublikowanych danych Porad-
ni Psychologiczno-Pedagogicznej w Lesznie, z roku 2015. Korzystne warunki wychowawcze,
zostaly uznane na podstawie oceny grona pedagogicznego wraz z dyrektorem o podejéciu
do rozwigzywania trudnosci wychowawczych uczniéw). Ré6znorodnosé srodowisk, z ktérych
pochodza uczniowie szkoty, jest szeroka.

7 Badania byly badaniami pilotazowymi, zatem préba nie byla reprezentatywna i wyni-
kow badania nie mozna generalizowac na cata populacje.
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Tresci rozméw mlodych z rodzicami
z perspektywy badanych

Rozmowa ma wymiar poznania siebie samego. Poprzez rozmowe arty-
kulujemy mysli i sady, na podstawie ktérych nie tylko prezentujemy siebie
innym, ale czesto dajemy sobie szanse na ustyszenie na glos wlasnych pro-
cesow myslowych, co pozwala nam na dokonanie wnikliwej analizy samych
siebie. Z racji wieku, celow zyciowych, perspektyw temporalnych® oczywisty
wydaje sie fakt, ze kazda grupa wiekowa bedzie poruszala inne tematy, ktére
uznaje za najistotniejsze ze swojego punktu widzenia. W badaniach mozna
zauwazy¢ spodziewane rozbieznosci dotyczace tematyki rozméw w domu
rodzinnym.
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Ryc. 1. Tematy rozméw podejmowane przez ojca (n = 218)
(Zr6dto: badania wlasne)

Ojcowie zorientowani zazwyczaj zadaniowo, majq podejscie pragmatycz-
ne do wykonywanych czynnosci i w rozmowach ze swoimi dorastajacymi
dzie¢mi podejmujg najczesciej tematy dotyczace nauki/szkoty (31,6%) oraz
planéw na przysztos¢ (25,5%). Najrzadziej poruszanymi tematami rozmow
jest zycie seksualne (1,2%), rzadko tez tematem rozméw ojcéw z nastolatka-
mi bywaja szeroko rozumiane tematy relacji miedzyludzkich, czy wydarzen
z zycia rodzinnego, co moze raczej $wiadczy¢ o powierzchownych kontak-

8 E. Karmoliriska, Mtodziez ze srodowisk zagrozonych marginalizacjq wobec wlasnej przysztosci,
Leszno - Poznan 2009, s. 160-167.
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tach ojcéw z mlodziezg, w ktorych tresci rozmoéw ograniczaja sie raczej do
zdawkowego ,co tam w szkole”. Wéréd tematéow podejmowanych przez
matki dominuja réowniez obszary zwigzane z nauka (18,9%), ale zasadnicza
réznica pomiedzy tematami podejmowanymi przez matke i ojca dotyczy
kwestii relacyjnych. Kobiety bardzo czesto zwracaja uwage na komponent
relacji miedzyludzkich w ogole. W rodzinach respondentéw takie zalozenie
sie potwierdzilo. Matki dbaja o relacje, jakie mtodziez ma ze swoja rodzing
(14,5%) oraz o relacje wewnatrz grupy réwiesniczej; 15,8 % matek pyta o rela-
cje ich nastoletnich dzieci z réwiesnikami. Wskazuje to na wieksze zaintere-
sowanie zyciem emocjonalnym, uczuciowym ich dzieci i by¢ moze na blizsze
relacje mtodziezy z matkami niz ojcami.

Ryc. 2. Tematy rozméw podejmowane przez matke (n = 238)
(Zr6dto: badania wilasne)

Pomimo ze matki czesciej (4,2%) niz ojcowie (1,2%) rozmawiajg o zyciu sek-
sualnym, to nadal jednak wspdtczynnik ten jest niski i moze wskazywac, ze
to raczej réwiesnicy sa osobami, z ktérymi takie tematy sa poruszane lub, jak
wskaze w dalszych rozwazaniach, jest to czesto temat tabu w polskiej rodzinie.

Temat dotyczacy obowiazkéw domowych jest czesciej poruszany przez
matki niz przez ojcow. Jednakze to kobiety dbaja nadal o ,wychowanie w co-
dziennosci” swoich dzieci i czesciej zwracaja uwage na kwestie organizacji
zycia dzieci.

Tematy rozmoéw inicjowanych przez miodych sg rozbiezne z kwestiami po-
dejmowanymi przez ich rodzicéw, co sklania ku refleksji, ze wspolne egzysto-
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Ryc. 3. Tematy rozméw podejmowane przez mlodziez z rodzicami (n = 248)
(Zr6dto: badania wlasne)

wanie w tej samej przestrzeni zyciowej, jaka jest przestrzen rodzinna'’, moze
generowac inne obszary rozmow.

Nie zaskakuje fakt, Ze mtodzi ludzie znacznie rzadziej niz ich rodzice chca
rozmawiac o szkole/nauce (6,8%). Obowigzki domowe stanowi temat ogélne
nieistotny z punktu widzenia dzieci (1,1%). Mlodziez z racji potrzeby ideali-
zacji, checi przezy¢ transcendentnych, fazy ksztaltowania sie ideologii, ideali-
zacji wartosci chetniej znajduja ukojenie w rozmowach dotyczacych wartosci,
o ktore warto w zyciu zabiegac (14,4%), spedzania wolnego czasu, ktory daje
przestrzent do dalszych rozwazan egzystencjonalnych (20%). Wspoétczesna
mlodziez coraz czedciej wyraza swoje potrzeby emocjonalne i chce rozma-
wiac z rodzicami na temat wlasnych przezy¢ emocjonalnych (18,9%), co za-
pewne byto zdecydowanie rzadszym zjawiskiem w pokoleniu ich rodzicéw.
Mtlodzi ludzie maja potrzebe nazywania swoich przezy¢, co moze by¢ wyni-
kiem efektéw wychowawczych rodzicéw?. Podejmowanie rozméw w kon-
kretnych obszarach tematycznych moze wynikaé z wyczucia, na jakie tematy

1 K. Segiet, Rodzina jako przestrzen zycia (dla) wspotczesnej mtodziezy, [w:] Mlodziez w dobie
przemian spoleczno-kulturowych, red. K. Segiet, Poznan 2015, s. 35-45.

% Coraz wiecej pojawia sie szkolen, wyktadow, artykutéw i publikacji z dziedziny wy-
chowania, w tym: T. Gordon, Wychowanie bez porazek, Warszawa 1999; A. Faber, E. Mazlish, Jak
mowic, zeby dzieci nas stuchaly. Jak stucha¢, zeby dzieci do nas méwity, Poznani 1992; J. Juul, Twoje
kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowac dzieci powazniej? Podkowa Lesna 2012 i in.
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mozna w domu rodzinnym rozmawiac, a jakich lepiej unika¢, by nie wywota¢
zbyt duzego napiecia w rodzinie i zachowac status quo?.

Z punktu widzenia terapii systemowej, istnieje duza sita dziatania tak zwanych
tematéw tabu*, mogacych budowaé swoistego rodzaju napiecie emocjonalne
w rodzinie, ktére moze okazac sie trudne do zniwelowania, gdyz jest nieokre-
Slone. Nie wiadomo czym jest, jak je nazwac, ale wszyscy cztonkowie systemu
wiedzg, a raczej czujg, ze istnieje (43,1% ankietowanych uznato, ze ma $wiado-
mos¢ istnienia takich tematoéw i potrafilo wskazac ich obszary). Niewypowie-
dziane stowa maja wigeksza moc niszczenia anizeli prawdziwe i szczere.
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Ryc. 4. Tematy tabu w rodzinie w rozmowach rodzinnych w opinii badanych (n = 237)
(Zr6dto: badania wtasne)

Do najtrudniejszych obszaréw rozméw pomijanych w rodzinach bada-
nych respondentéw naleza rozmowy dotyczace sfery religijnej (18,2%), poli-
tyki (13,6%) oraz seksu (11,4%) i os6b zmartych w rodzinie (11,4%).

21 V. Satir, Peoplemaking, Palo Alto 1972.

2 Wspolczesne stowniki ogélne jezyka polskiego i stowniki wyrazoéw obcych podaja kil-
ka znaczenn wyrazu tabu: pierwsze odnosi si¢ do tabu pierwotnego, magicznego, religijnego,
przy czym czesto nastepuje odwolanie sie do wierzeni ludéw pierwotnych; drugie znaczenie
- okreslane jako przenoséne - formutowane jest np. tak: ,temat, ktérego nie wolno poruszac¢”
(lustrowany stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, PWN, Warszawa 1999, s. 917); ,wszystko to,
co objete zakazem spolecznym, o czym nie nalezy rozmawia¢; temat, ktérego nie nalezy po-
ruszac” (Stownik wspotczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, wyd. I - 1998, Warszawa 2001,
s. 1118); ,,spoteczny zakaz uzywania pewnych stow lub poruszania pewnych tematéw, uznawa-
nych za wstydliwe, niebezpieczne, kontrowersyjne lub przykre. Takze co$, co jest objete takim
zakazem” (Stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Bariko, t. 2, Warszawa 2000, s. 800); ,,to, o czym sie
nie méwi lub co jest zakazane w jakims$ spoleczeristwie, poniewaz jest wstydliwe, niebezpieczne,
kontrowersyjne lub przykre” (Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, t. 4, Warszawa
2003, s. 7); ,nieformalny zakaz poruszania pewnych tematéw lub uzywania pewnych stéw, uwa-
zanych za niemoralne, niebezpieczne, kontrowersyjne itp.; takze temat, ktérego nie wolno poru-
szad, lub stowo, ktérego nie wolno uzywac” (Wielki stownik wyrazow obcych PWN, red. M. Bariko,
Warszawa 2005, s. 1227) (za: A. Dabrowska, Zmiany obszarow tabu podlegajacych zmianie we wspot-
czesnej kulturze, Acta Universitatis Wratislaviensis, 3060, Jezyk a Kultura, t. 20, Wroctaw 2008, s. 2).
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Pomimo istnienia w rodzinie tematéw trudnych, mlodziez zapytana, czy
chce rozmawiac z rodzicami, w zdecydowanej wiekszosci odpowiedziala, ze
ma takq potrzebe (92,7%). Odpowiedzi ,tak, zdecydowanie chce” udzielito
80,7% respondentéw, , tak, czasami chce” - 12%, a tylko 7,3% nie chce prowa-
dzi¢ na te tematy rozméw z rodzicami. Osoby, ktére nie chcg rozmawiaé z ro-
dzicami na wyzej wymienione tematy wskazaly nastepujace tego przyczyny:

- ,,bo mi sie nie chce z nim/nig rozmawiac¢” (64%),

-, bo nie maja nic ciekawego do powiedzenia” (11,4%),

- ,bo nie maja czasu” (13%),

- ,bo maja swoje problemy” (8,9%),

- ,nie wiem” (3,6%).

Pewnych tematéw wsréd moich respondentéw w rozmowach sie nie po-
rusza, ale sg tez takie, o ktérych mtodzi ludzie chcieliby rozmawia¢, jak na
przykliad:

- szeroko pojete tematy egzystencjalne, sens zycia (83%),

- tematy religijne (10%),

- o seksie (5%),

- 0 zainteresowaniach (3%).

Warto zauwazy¢, ze wéréd oséb deklarujacych, iz temat zwigzany z re-
ligia w ich domach jest tematem tabu, wigkszos¢ z nich (86%) wskazata, ze
chcieliby na te tematy rozmawia¢ z rodzicami. Uzasadniajac, podawali naj-
czesciej przyczyne dbatosci o status quo rodziny (78%), utrzymanie wiezi
emocjonalnych w rodzinie na wlasciwym poziomie (12%) oraz poczucie, ze
rodzice nie s3 odpowiednimi intelektualnie partnerami w rozmowie (10%).

Istotnym elementem uwzgledniajacym charakterystyke rozméw pro-
wadzonych przez mlodziez z rodzicami jest czas, jaki poswiecaja oni na
zapelnienie swojej przestrzeni psychicznej® rozmowa. Wyniki badan jasno
wskazuja, ze mlodziez czeSciej rozmawia z matkami niz z ojcami. Wéréd re-
spondentéw byli i tacy, ktérzy w ogole nie prowadza rozméw z ojcem (az
17,6%) i tacy, ktérzy wcale nie rozmawiajg z matka (4,9%). Krétkie rozmowy,
do 15 minut dziennie, mlodziez prowadzi czesciej z ojcem (31,4%) niz z mat-
ka (20,6%). Wraz z podnoszeniem granicy czasowej, coraz wiecej miodzie-
zy wskazywalo matke jako osobe, z ktéra rozmawiajg: miedzy 15-30 minut
z matka 23,5%, z ojcem 19,6 %; powyzej 30 minut do 1 godziny z matka 29,4 %,
z ojcem 22,5%; 21,6% respondentéw wskazala, ze rozmawia dluzej niz godzi-
ne dziennie z matkg, a powyzej godziny rozmawia z ojcem 8,8% badanych.
Z powyzszego wynika, ze matki sa zdecydowanie bardziej ,,dostepne” mio-
dziezy w rozmowach niz ojcowie. Pomimo zmian dotyczacych podejscia do
wychowania, czy roli ojca i matki w wychowaniu dzieci, nadal to matka jest

# K. Lewin, Defining the “Field at a Given Time”, Psychological Review, 1943, 50, s. 292-310;
Republished in Resolving Social Conflicts and Field Theory in Social Science, American Psychological
Association, Washington D.C. 1997.
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powiernikiem rozméw mtodych oséb w rodzinach, a z racji specyfiki wieku
dojrzewania, kiedy pojawia sie silna potrzeba identyfikacji z grupa rowiesni-
czg, coraz czesciej o wielu sprawach rodzice nie s informowani, a mtodziez
dzieli sie informacjami o sobie ze swoimi rowiesnikami.

Porozumiewajac si¢ z innymi, dajemy sobie szanse na zaistnienie w prze-
strzeni publicznej, co kreuje nasza tozsamosc zaréwno indywidualna, jak i spo-
teczna*. Dlatego, by¢ moze, mtodzi ludzie chetniej rozmawiaja z réwiesnikami
niz z wlasnymi rodzicami, gdyz moga poznac¢ wieksze spektrum informacji,
doznatj, jak tez odkry¢ siebie bardziej niz tylko z perspektywy rodzica.
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Ryc. 5. Osoby, w ktérymi badani najchetniej rozmawiaja (n = 249)

(Zrédto: badania wtasne)

Odpowiedzi respondentéw na powyzsze pytania nie zaskakuja badacza.
Prawie potlowa ankietowanych najbardziej lubi prowadzi¢ rozmowy z przy-
jacielem. Nadal co czwarty ankietowany wskazal matke jako towarzysza
swoich rozméw. Wyniki niniejszych badan potwierdzaja rezultaty uzyskane
w raporcie z 2013 roku prowadzonego przez CBOS na temat mlodziezy.

Zdecydowanie najwazniejsza osoba w domu jest dla mlodych ludzi matka. To na jej
wsparcie przede wszystkim mogg liczy¢ w trudnych chwilach (60%), ona jest takze
autorytetem, na uznaniu ktérego najbardziej im zalezy (47%). Co wigcej, partnerem
do rozmowy jest ona czesciej niz chtopak lub dziewczyna czy koledzy. Stosunkowo
najwiecej os6b wskazywalo rowniez na matke jako osobe, ktéra ma najwiekszy wplyw
na ich styl ubierania si¢ (20%). W poréwnaniu z matka, ktoéra - jak sie wydaje na pod-
stawie deklaracji badanych - jest nierzadko jednoczesnie autorytetem, pocieszycielem,
przyjacielem i doradcg, rola ojca w rodzinie wypada dos¢ blado®.

# Por. A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Poznarn 2000.
% Badania CBOS. Mtodziez 2013. www.cinn.gov.pl/portal?id=15&res_id=673746, Warsza-
wa [dostep: 11.07.2017], s. 98.
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Jak wynika z niniejszych badan, respondenci w kontekscie relacji miedzy-
generacyjnych chetniej prowadza konwersacje z matkami niz z ojcami (90,2%
ankietowanych chce rozmawia¢ z matkami i 75,5% ankietowanych chce roz-
mawiac z ojcami). Oczywiscie, moze to wynikac z dostepnosci fizycznej matki
i ojca, ale rowniez z poczucia zrozumienia.

Poczucie zrozumienia
i satysfakcja z prowadzonych rozméow mlodziezy
z jej rodzicami i rowieSnikami

Poczucie zrozumienia® stanowi jeden z wazniejszych aspektéw komuni-
kacji miedzyludzkiej. Bez poczucia zrozumienia trudno méwi¢ o komunika-
qji, ktéra spelnia funkcje spoteczna (czyli znaczenie jezyka w koordynacji ak-
tywnosci cztonkéw danej grupy); psychologiczna (odnosi sie do organizacji
wyzszych form zycia umyslowego dzieki systemowi jezykowemu); regula-
cyjna (ktéra odnosi sie do kontrolowania zachowan innych poprzez wyko-
rzystanie srodkéw jezykowych)?. Bez poczucia zrozumienia, ktére prowadzi
do porozumienia, trudno byloby utrzymac blizsze relacje i funkcje regulacyj-
ne zaréwno w grupie réwiesniczej, jak i rodzinnej.

Wsrod badanej mlodziezy zaledwie co trzeci respondent ma poczucie, ze
rodzice go rozumiejg, a ponad potowa (59,8 %) uznaje, ze rodzice czasami ich
rozumiejq.

59,8%
—324%
7,8%
tak czasami nie

Ryc. 6. Poczucie zrozumienia badanych przez ich rodzicéw
(Zrédto: badania wlasne)

% Wedtug Stownika jezyka polskiego PWN, rozumienie oznacza: ,pojmowanie tresci przeka-
zywanej informacji”, ,zdawanie sobie sprawy z czego$”, czy ,przypisywanie czemus jakiegos
znaczenia”, natomiast zrozumienie to ,uswiadomienie sobie znaczenia jakiego wyrazu, wypo-
wiedzi, istnienie relacji miedzy rzeczami lub zjawiskami” https:/ /sjp.pwn.pl/slowniki [dostep:
10.10.2017].

7 G.A. Delaguna 1927 za: Z. Necki, Komunikacja miedzyludzka, Krakéw - Kluczbork 2000,
s. 54.
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Zdecydowana wigkszo$¢ respondentow (89%) wskazala matke jako te
osobe, od ktérej otrzymuja zrozumienie®. Czestotliwos¢ i che¢ prowadze-
nia rozméw z konkretng osoba w rodzinie moze mie¢ zwiazek z organiza-
cja rodziny. Wchodzenie w ,,sojusze” z poszczegolnymi cztonkami rodziny
nie zawsze okazuje sie destrukcyjne dla pozostalych. Dzieje sie tak wow-
czas, kiedy sojusze zawierane sg przeciwko innym osobom w rodzinie lub
przeciwko catym subsystemom?. Wsréd badanej mlodziezy ponad potowa
(64,3%) ankietowanych oznajmila, Ze czesto rozmawiajg z mama nie wta-
jemniczajac w tre$¢ rozmowy ojca, z obawy o jego reakcje na poruszane pod-
czas rozmowy tresci. O rodzinie dysfunkcjonalnej mozna moéwic¢ wowczas,
kiedy mamy do czynienia z triangulacja® - kiedy kazdy rodzic wymaga od
dziecka przymierza ze sobg, a przeciw drugiemu rodzicowi. Naturalne jest
jednak wchodzenie w koalicje rodzinne w przestrzeni pokoleniowe;j.

Subsystem rodzenstwa przynosi pierwsze doswiadczenie bycia w grupie réwiesni-
czej oraz oferuje lekcje wsparcia, wspétdziatania i ochrony (a takze wspétzawod-
nictwa, walki z réznicami i ich negocjacji). Dzieci tworzgce ten subsystem ucza sie
wspdlnie jak porozumiewac si¢ z subsystemem rodzicielskim, by méc osiggna¢ takie
zmiany relacji, ktére bylyby wspéimierne z ich indywidualnymi zmianami rozwo-
jowymi®l.

Rola w subsystemie uczy rodzeristwo umiejetnosci porozumiewania sie
w grupie rowiedniczej. Dlatego, mtodziez posiadajgca rodzefistwo (75% bada-
nych) czedciej ma poczucie zrozumienia wsréd réwiesnikéw niz ich koledzy
jedynacy.

Naturalnym zjawiskiem w wieku dojrzewania jest che¢ przebywania
w grupie réwiesniczej, by méc stworzy¢ poczucie przynaleznosci pokole-
niowej i zapewne dlatego w sytuacji poczucia zrozumienia ankietowani od-
czuwajy wieksze zrozumienie wéréd réwiesnikéw niz w rozmowach z ro-
dzicami. Nalezy zaznaczy¢, ze istotnym czynnikiem poczucia zrozumienia
w wypadku rodzicéw i réwiesnikéw moze mie¢ struktura organizacji owych
relacji.

# Badania prowadzone przez CBOS w roku 2016 potwierdzaja uzyskane przeze mnie
wyniki. ,Zrédlem wsparcia dla mtodych ludzi jest przede wszystkim matka (60% wskazan).
Zdecydowanie rzadziej w trudnych chwilach mogg liczy¢ na pomoc ojca (29%). Poréwnywal-
nie czesto jak ojca uczniowie wymieniali w tym kontekscie przyjaciot (34%) oraz chlopaka lub
dziewczyne (27%)”. Badania CBOS. Mlodziez 2016. http:/ /www.cinn.gov.pl/ portal?id=166545,
Warszawa, [dostep: 10.07.2017], s. 10.

¥ Subsystem: jest sktadnikiem struktury rodziny, majacy wykonac zadania niezbedne do
funkcjonowania catego systemu. Sojusze to emocjonalne lub psychologiczne powigzania mie-
dzy cztonkami rodziny. Za: H. Goldenberg, I. Goldenberg, Terapia rodzin, Krakéw 2004, s. 228.

% S. Minuchin, Families and family therapy, Cambridge, MA 1974.

1 H. Goldenberg, 1. Goldenberg. Terapia rodzin, s. 229.
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niz

Kontakty nastolatkéw z rodzicami odznaczaja si¢ odmienng strukturg w poréwnaniu
z ich interakcjami z réwie$nikami. Te pierwsze majg bowiem charakter interakcji hie-
rarchicznych, podczas gdy drugie sa jednopoziomowe®.

W strukturach jednopoziomowych, reguly komunikacji sa mniej sztywne
w organizacjach hierarchicznych, stad poczucie zrozumienia moze by¢

wieksze.

60,3%
29,3%
I 10,4%
tak czasami nie

Ryc. 7. Poczucie zrozumienia badanych przez réwiesnikow (n = 244)
(Zrédto: badania wlasne)

Ponad polowa respondentéw ma poczucie, ze rowiesnicy ich rozumieja,

natomiast co trzeci badany uznal, ze poczucia zrozumienia wéréd réwiesni-
koéw doswiadcza czasami. Jest to naturalne zjawisko wynikajace z zycia co-
dziennego dwoch pokolent w rodzinie. Na taki stan rzeczy sktada sie socjali-
zacja wtérna.

(...) zachodzaca w grupach wiekowo homogenicznych - grupach réwiesniczych,
grupach odpowiedzialnych za ksztaltowanie tozsamosci spotecznej bliskich gene-
racji i pokolen. O poczatku interesujacego nas stanu rzeczy decyduje stan zaawan-
sowania (zaangazowania emocjonalnego) socjalizacji wtérnej w tych grupach, so-
cjalizacji nasladujacej dobiegajaca do korica socjalizacje pierwotng. Pojawienie sie
subswiata rodzicéw i subswiata dorastajacych dzieci w konkretnej rodzinie jest
wynikiem wzrostu sity emocjonalnej identyfikacji dziecka z grupa réwiesnicza, kto-
ra ostabia procedury podtrzymywania rzeczywistosci subiektywnej w srodowisku
rodzinnym®.

2 E. Gurba, Nieporozumienia z dorastajgcymi dziecmi w rodzinie. Uwarunkowania i wspomaga-

nie, Krakéw 2013, s. 43; H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005; L. Bakiera, Czy dora-
stanie musi byc trudne? Warszawa 2009.

¥ W. Wrzesien, Jednostka - rodzina - pokolenie, Poznan 2003, s. 130.
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W procesie rozwoju niezbedne jest zatem wyjscie ze strefy komfortu, jaka
sa relacje z rodzicami - nawet te splatane®, ale znane, i podjecie dialogu z ré-
wieénikami. Jednak z raportu CBOS z 2016 po raz pierwszy uzyskano od-
mienne wyniki badar dotyczace relacji rowiesniczych.

Ostatnie badanie pokazuje z jednej strony spadek roli grupy réwiesniczej w zyciu mio-
dych ludzi, z drugiej wzrost znaczenia rodzicéw jako autorytetéw. Rodzice zdecydo-
wanie czeéciej niz trzy lata temu (i najczesciej w historii naszych badan, poczawszy od
roku 1994) s3 wymieniani jako ludzie, na ktérych uznaniu zalezy mtodym ludziom.
Rowiesnicy nie tylko rzadziej niz w latach ubiegtych pelnia role autorytetéw, ale takze
rzadziej (najrzadziej od 1994 roku) naleza do grona oséb, z ktérymi mtodzi ludzie
chetnie spedzaja wolny czas®.

Czy mialoby to oznaczad, ze identyfikacja pokoleniowa wspoélczesnej
mlodziezy staje pod znakiem zapytania? Tym bardziej, ze wéréd moich re-
spondentéw znajduje sie¢ duze grono oséb usatysfakcjonowanych z prowa-
dzonych rozméw z rodzicami, przy czym ponownie nieznacznie wieksza
przychylnoscia badanych ciesza sie matki (69,6 %) niz ojcowie (60,7%).

50%

19,6%
15:7%
10,8%
. . 3,900
zdecydowanie TAK Raczej TAK Raczej NIE Roznie to bywa w ogole

Ryc. 8. Poczucie satysfakcji z rozméw prowadzonych z matka (n = 230)
(Zrédto: badania wlasne)

Podczas rozmowy poszczegdlni uczestnicy procesu komunikacji maja pew-
nego rodzaju oczekiwania wobec siebie nawzajem. Na podstawie tych ocze-

% Splatanie (enmeshment - rozmyte granice). Wiekszos¢ systemé6w rodzinnych mozna
umie$ci¢ na osi miedzy splataniem a brakiem zaangazowania (disengagement - sztywne grani-
ce); por. S. Minuchin i in., Families of the slums: An exploration of their structure and treatment, New
York 1967.

% Badania CBOS. Mtodziez 2016, http://www.cinn.gov.pl/portal?id=166545, Warszawa
[dostep: 10.07.2017], s. 9.
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43,1%
27.5%
17,6%
9,8%
l 2'no
zdecydowanie TAK raczej TAK raczej NIE réznie to bywa w ogole

Ryc. 9. Poczucie satysfakcji z rozméw prowadzonych z ojcem (n = 212)
(Zrédto: badania wlasne)

kiwant mozna wysnué po rozmowie wniosek, czy poziom satysfakcji podczas
prowadzonej rozmowy byt zadowalajacy. Jezeli jednostka czuje sie usatysfak-
cjonowana rozmowa, czyli osiggneta swoj cel podczas rozmowy, ma ochote
wroéci¢ do rozmoéwcy i utrzymywac z nig dalsze relacje. Badana mtodziez jest
raczej usatysfakcjonowana prowadzonymi rozmowami z rodzicami (69,6%
badanych z matka i 60,7 % z ojcem). Satysfakcja moze dotyczy¢ réznych aspek-
tow rozmowy, w zaleznosci od wyznaczonego celu. Oznacza to, ze podczas
rozmowy moze réwniez dojs¢ do réznego rodzaju konfliktow.

Konflikt w rodzinie
a identyfikacja pokoleniowa wspoélczesnej mlodziezy

Czyzby wspolczesnie tozsamosé pokoleniowa, réwiesnicza byla zagrozo-
na? Czyzby pojawialy sie u mlodziezy leki zwigzane z przynaleznoscig do
grupy na state? Przynaleznos$¢ do grupy pokoleniowej wymagataby proce-
su identyfikacji na dluzej, zaangazowania, wlozenia wysitku. A w czasach
plynnej nowoczesnoéci*® przecietny nastolatek partycypujacy w permanent-
nie zmieniajacej sie rzeczywistoéci moze obawiac sie takiego zaangazowania
zwigzanego z mozliwoécia poniesienia wysokich kosztéw emocjonalnych.
Tymczasowe przebywanie w grupie réwiesniczej pozwala na szybkie wyco-
fanie sie z niej w momencie pojawienia sie kolejnej okazji na lepsze zycie,
na poszerzenie swoich mozliwosci i zdobycie korzystniejszej oferty, ktéra

% Z.Bauman, Plynne zycie, Krakéw 2007
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sprawi, ze szanse na sukces sa czesto wieksze. Jednak taka strategia okazuje
sie¢ zwodnicza w procesie poszukiwania tozsamosci, dlatego trudno obecnie
okresli¢ tozsamosc¢ grupowa wspoélczesnego nastolatka, ktory woli w bardziej
bezpiecznym miejscu pozostaé, nie wychyla¢ sie. Nastawiony na pozorne
doznania i przezycia nastolatek, jednoczeénie doswiadcza zycia z pozycji
asekuracyjnej, niejako przylepiony do rodzica, stwarza pozory wychodzenia
w daleki $wiat, pozostajac emocjonalnie zwigzany z rodzicem w takim stop-
niu, w jakim powinno zwigzane by¢ mate dziecko. Mlody czlowiek ma zatem
identyfikacje, a nie tozsamos$¢. Jak podaje A. Cybal-Michalska¥, identyfikacja
jest procesem dyskursywnym,

bez fundamentu, ktéry moze postepowac we wszystkich kierunkach, z ktérych zaden
nie jest do konica wyznaczony przez warunki poczatkowe (...) Identyfikacja nie jest

Zn

zdeterminowana, bo mozna ja zawsze ,, zdoby¢” albo ,straci¢” albo ,,zarzuci¢”. Iden-
tyfikacja staje sie ostatecznie wzgledna i zdana na przygodnosc®.

W procesie ksztaltowania tozsamosci potrzebna jest identyfikacja, ktéra
tworzy sie poprzez dyskurs. Dlatego, na potrzeby ksztalttowania sie tozsamo-
$ci mtodego czlowieka niezbedne jest oddzielenie si¢ od rodziny, bycie ponie-
kad w kryzysie, w konflikcie z rodzicami. Jednak coraz czesciej zauwazamy
tendencje do ,trzymania” dzieci w bliskosci psychologicznej przez rodzicow.
Juz w badaniach W. Wrzesnia z 2003 roku widoczny jest schemat rodziny
o ,paralelnych” strategiach zyciowych pokolenia rodzicéw i pokolenia dora-
stajacych dzieci. Rodziny paralelne to takie, w ktérych

(...) odmiennym ocenom preferencji drugiego pokolenia nie towarzysza relacje kon-
fliktowe. Wystepuje tu znikome zainteresowanie wprowadzaniem zmian oraz ten-
dencja do utrzymania istniejacego, bo , bezpiecznego” dla obu stron, status quo calego
ukladu. Sktonnosci te motywowane sa pragnieniem maksymalizacji komfortu psy-
chicznego zar6wno w pokoleniu rodzicéw, jak i dzieci, co prowadzi do unikania sy-
tuacji konfliktowych®.

Sytuacje konfliktowe w rodzinie bywaja trudnym momentem w funkcjo-
nowaniu rodziny, ale te normatywne moga przyczynic sie do powstania po-
trzeby separacji emocjonalnej dzieci od rodzicéw, co w konsekwencji pozwoli
na ksztaltowanie sie jednoznacznej, zaangazowanej tozsamosci mtodego czto-
wieka. Taka rodzina, w ktérej dochodzi do konfrontacji celéw, planéw i dazen,
z uwzglednieniem potrzeb stron konfliktu, to rodziny zdecydowanie wplywa-
jace na ksztattowanie jednostki proaktywnej. ,Jednostki proaktywne wchodza

¥ A. Cybal-Michalska, Tozsamos¢ mtodziezy w perspektywie globalnego Swiata, Poznan 2006,
s. 88.

% S. Hall, podaje za: A. Cybal-Michalska, tamze.

¥ W. Wrzesien, Jednostka - rodzina - pokolenie, s. 135-136.
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na droge dzialania, a jak potrzeba - to i wykraczajg poza zwykle ograniczenia
sytuacji, by wydoby¢ mozliwe korzysci wynikajace z jej przeksztalcenia”*.

Sytuacja zgody na kreowanie proaktywnej jednostki w rodzinie opierac
sie musi na wewnetrznej zgodzie rodzica na odréznienie swojej tozsamosci
od tozsamosci dziecka. Rodzic nastolatka, ktory przygotowuje sie do , wy-
puszczenia z gniazda” swojego dziecka, potrafi zintegrowac¢ swoje obawy,
skontenerowac emocje i potrzeby dziecka. Utatwic im to moze wyrazZne usta-
lenie granic miedzypokoleniowych.

(...) Jesli rodzice chcg osiagnaé w rodzinie pozadane wyniki, to musza istnie¢:

- wyrazne granice miedzypokoleniowe, tak aby rodzice tworzyli subsystem wladzy
wykonawczej,

- sojusze miedzy rodzicami w podstawowych sprawach, takich jak dyscyplina,

- reguly odnoszace sie do wiladzy i autorytetu, rozstrzygajace, ktére z rodzicow ma racje
w przypadku niezgody i czy moga oni przeprowadzi¢ swojg wole, jesli sie zgadzaja*'.

Zatem, naturalne i normatywne w procesie ustanawiania granic jest za-
gadnienie zwigzane z negocjacja rzeczywistoéci w rodzinach z nastolatkiem.
Wiekszoé¢ dotychczasowych badan i opiséw relacji mlodych z rodzicami
opierata sie

(...) gtéwnie na testowaniu rodzin, ktére uczestniczyly w terapii klinicznej*2. Tak
utworzone charakterystyki relacji odnosily sie zatem do rodzin przezywajacych wiele
probleméw, w tym réwniez dotyczacych porozumiewania si¢ rodzicéw i nastoletnich
dzieci. Tymczasem mlodziez nieujawniajaca zaburzen rozwojowych wywodzi sie
z rodzin, w ktorych przezywaja bliskie, niekonfliktowe relacje®.

W moich badaniach adolescenci uznali, Ze ich nieporozumienia z rodzi-
cami wystepuja, by¢ moze, dosy¢ czesto (raz na dwa dni - 89% badanych),
ale ich intensywnos¢ nie jest az taka duza. Z wielu badan wynika, ze ,(...)
dorosli wskazuja na mniejsza czestotliwosé pojawiania sie konfliktéw niz ich
dzieci, ale przypisuja im wigksze natezenie”*. Istotnym czynnikiem w inter-
pretacji danych i znaczacym elementem generalizujagcym wnioski o jakosci
kontaktéw interpersonalnych miodziezy z jej rodzicami bedzie zatem doboér
grupy badawczej, o ktérej pozyskujemy informacje, w tym wypadku czy sa
to rodzice czy mlodziez. Mlodzi ludzie maja wieksza tendencje do szybkiego

0 A. Cybal-Michalska, Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Krakow 2013, s. 381.

#1 H. Goldenberg, I. Goldenberg, Terapia rodzin, s. 232.

42 L.D. Steinberg, We know some things: parent-adolescent, relationship in retrospect and prospect,
Journal of Research on Adolescence, 2001, 11(1), s. 1-19.

# E. Gurba, Nieporozumienia, s. 42; R. Josselson, E. Greeberg, D. Mc Conochie, Phenomeno-
logical aspects of psychosocial maturity in adolescence, Journal of Youth and Adolescence 1977, 6,
s. 25-56.

# Smetana, 1995; Dekovié, 1999, za: tamze s. 42.
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zapominania i przerzucania uwagi, szczegodlnie tej emocjonalnej, na inne zda-
rzenia zyciowe, czesto na relacje rowiesnicze, a rodzice przejawiaja tendencje
do zamartwiania sie o los dzieci®.

Jakich obszaréw dotycza kwestie sporne poruszane w relacjach miedzy-
generacyjnych? W moich badaniach dziedziny wspélnego zycia, ktore zostaja
poddawane permanentnej negocjacji miedzypokoleniowej dotycza*:

- obowigzkéw domowych (25,5%),

- wygladu nastolatkéw (13%),

- stylu ich zachowania (5%),

- odrabiania zadart domowych i osiggnie¢ szkolnych (8,6%),

- relacji interpersonalnych (4,8 %) oraz

- regulacji r6znych form aktywnosci(43,7%), takich jak: chodzenie spa¢,
godziny powrotu do domu, zarzadzanie pieniedzmi oraz higiena osobista.

Zdecydowana wiekszos¢ respondentéw toczy spory z rodzicami dotycza-
ce regulacji codziennych aspektéw wspdlnego zycia, natomiast kwestie, kto-
re moglyby sie wydawac istotne jeszcze w ubieglym pokoleniu, na przykiad
wyglad nastolatkéw czy styl ich zachowania, dzisiaj wydaje sie stanowic pole
porozumienia. By¢ moze wynika to z komercyjnego i globalnego charakteru
mody, ktéra jest dostepna dla kazdego bez wzgledu na wiek i pochodzenie.

Moda [réwniez w relacjach miedzy mlodzieza a jej rodzicami, wydaje sig, ze szczegdl-
nie pomiedzy cérkami a matkami - przyp. autora] uczestniczy w procesach decentra-
cji, fragmentaryzacji i inscenizacji tej tozsamosci®’.

Przy czym, nalezy zwréci¢ uwage na fakt, ze wiekszos¢ negocjacji toczo-
nych w domu podejmowana jest w celu ,,(...) utrzymania status quo istniejace-
go ukladu (rodzice), jak i w celu zagwarantowania jak najdogodniejszej pozy-
¢ji w zmieniajgcym sie systemie wladzy w rodzinie (dzieci)”*. Taka tendencja
pozwala na modyfikacje pozycji wladzy w rodzinie pomiedzy pokoleniami,
ulatwiajgc tym samym wejscie w kolejna faze rozwoju rodziny*.

Zrédet nieporozumien pomiedzy nastolatkami a ich rodzicami badacze
poszukuja takze w barierach komunikacyjnych, na jakie natrafiaja przedsta-
wiciele obu pokolen, réznicach styléw i wzorcéw zachowar oraz akceptowa-
nych celach aktywnosci.

50

# Jedno z pytan w ankiecie dotyczyto troski rodzicéw o dzieci: ,Jak myslisz, czy Twoi rodzi-
ce martwig si¢ nadmiernie o Twojg przyszlo$cé?” 76% ankietowanych, w tym wiekszos¢ stanowity
dziewczyny (60%), uznata, ze rodzice zdecydowanie za bardzo martwia sie o ich przyszlos¢.

* Klasyfikacja za: E. Gurba, Nieporozumienia, s. 46.

47 7. Melosik, Tozsamosc, ciato i wtadza w kulturze instant, Krakow 2010, s. 92.

8 W. Wrzesien, Jednostka - rodzina - pokolenie, s. 197.

¥ TJest to okres odejécia dzieci z domu. Gerson (1995) nazywa ten okres kontrakcja (skurcza-
niem sie). Carter i McGoldrick (1999) opisuje ja jako te faze cyklu zycia nienaruszonej rodziny,
jako ,, wypuszczanie dzieci w $wiat i dalsze zycie”.

% M.in. J. Mastalski, Samotnosé globalnego nastolatka, Krakow 2007.
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Emocje mlodych w rozmowach z rodzicami

Rozmowy prowadzone z rodzicami generuja wiele emocji wéréd uczest-
nikow interakcji. Proces przebiegu komunikacji w rodzinie kieruje sie swoimi
prawami. Jest on uwarunkowany postawami rodzicielskimi, atmosfera panu-
jaca w domu, wieziami emocjonalnymi pomiedzy poszczegélnymi czlonkami
w rodzinie oraz od wielu innych bardziej lub mniej pragmatycznych czynni-
kow. Kazdej sytuacji konfliktowej towarzysza emocje, jest to zauwazalne cho-
ciazby w ocenie rodzicéw przez mtode osoby w zaleznosci od tego, ile czasu
mineto od sytuacji konfliktowej w rodzinie* oraz od stylow rozwigzywania
konfliktow w rodzinie®.

Przedstawione powyzej obszary dotycza czesciej kwestii spornych, wy-
wolujacych czesto emocje negatywne. Jednakze, w rodzinach pojawiaja sie
rézne emocje w relacjach miedzygeneracyjnych - niektére utatwiajg, a inne
utrudniaja porozumienie. Jednak rzadko rozmowa w rodzinie jest tylko zwy-
kia wymiang informacji.

56,6%

17,8%

14,3%

8,7%

2,0% 1,0%

ztosé strach radosé wstret smutek zaskoczenie

Ryec. 10. Najczesciej pojawiajace sie¢ emocje w rozmowach z rodzicami (n = 250)
(Zr6dto: badania wlasne)

Wiekszos¢ 0s6b cieszy sie z mozliwoéci prowadzenia rozmoéw z rodzicami
i okazuje sig, ze towarzysza im pozytywne emocje, takie jak rados¢ (56,6%).
Znacznie rzadziej natomiast badani wskazywali na emocje negatywne, jak

! H.H. Kelley i in., Close Relationships, New York 1983.

%2 Z badan Jacksona i in. (1998) wynika, ze style rozwigzywania konfliktéw, ktérym to-
warzysza zadania oraz impulsywne i agresywne zachowania, wspolwystepuja z mniejsza sa-
tysfakcja ze zwigzku zaréwno z rodzicami i réwie$nikami. Natomiast tam, gdzie pojawia sie
otwarty styl komunikacji, satysfakcja z tych relacji jest wieksza. Za: E. Gurba, Nieporozumienia,
s. 47.
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ztos¢ (17,8 %), smutek (14,3%), ktore rowniez towarzysza rozmowom miedzy-
generacyjnym.

Uwzgledniajac wiedze z dziedziny neuropsychologii wiemy, jak waz-
nym elementem w relacjach miedzyludzkich, a szczegodlnie tych zwigzanych
z wychowaniem, ma fakt rozmowy o emocjach. Paradoksalnie, dwie zupelnie
inne wobec sobie sfery mozgu, jak uktad limbiczny i mowa, sa faktycznie
bardzo od siebie zalezne, a ,stymulowanie polaczert miedzy nimi jest nie-
zwykle istotne w celu osiagniecia integracji umystu i emocji”. Niejednokrot-
nie psycholodzy i pedagodzy zwracaja uwage na konieczno$¢ rozmawiania
z mlodzieza o emocjach. Wyniki moich badan ukazuja, ze wspoétczesne rodzi-
ny maja wieksza swiadomosé wagi przezyc¢ emocjonalnych w zyciu kazdego
cztowieka™.

Az 80,4% respondentéw wskazato, ze w ich domach rozmawia sie o tym
co oni czujg, przezywaja, doswiadczaja™.

64,7%

19,6%

tak, czesto tak, niekiedy nie, nigdy

Ryc. 11. Czestotliwoé¢ rozméw o emocjach w domach rodzinnych badanych (n = 246)
(Zrédto: badania wlasne)

Jakkolwiek mogtoby sie wydawaé, ze mlodzi ludzie maja wieksza potrze-
be rozmawiania o swoich emocjach z rodzicami, bo zaznaczyli odpowiedz
»Tak, niekiedy”, to jednak zdecydowana wigkszo$¢ ankietowanych nie chce,
by rodzice poswiecali wiecej czasu na te rozmowy.

% W latach 80. ubieglego wieku zaczeto coraz bardziej interesowaé sie emocjami i ich
znaczeniem w zyciu czlowieka, a dopiero w latach 90. uznano, ze mézg nastolatka pod tym
wzgledem r6zni sie znacznie od mézgu dorostego czlowieka. Por. F.E. Jensen, A.E. Nutt, Mozg
nastolatka, s. 11-24.

% Odpowiedzi na pytanie: Czy masz potrzebe czestszych rozméw z rodzicami o Twoich
potrzebach?
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78,0%
10,0% 12,0%
tak nie, taka nie mam zdania
czestotliwos$é mi
wystarczy

Ryc. 12. Potrzeba rozmoéw nastolatkéw z rodzicami (n = 243)
Zrédto: badania wiasne

Kazda relacja obarczona jest réznymi oczekiwaniami wobec partnera in-
terakcji, dzieki czemu mozna zachowa¢ pewna dynamike relacji, ktéra staje
sie bardziej przewidywalna i rozwojowa. Mlodzi ludzi zapytani, co chcieliby
zmieni¢ w rozmowach z rodzicami, wykazali sie duza dojrzaloscia i bardzo
sprecyzowanymi potrzebami.

32,6%
30,8%
25,6%
9,0%
. 7’n°
T T T T T _ 1
zeby wiecej zeby nie wtracali sie zeby czesciej pytali zeby sie nie czepiali nic bym
ze mng rozmawiali, w moje sprawy nie, co ja mysle i drobnostek, nie zmienita
tak szczerze, czuje a czesciej
autentycznie rozmawiali ze mna

na wazne tematy

Ryec. 13. Oczekiwania mlodziezy wobec rozméw z rodzicami (n = 233)
(Zr6dto: badania wtasne)
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Taki rozklad deklarowanych oczekiwan $wiadczy o refleksyjnosci mio-
dych os6b, o ich gleboko uswiadomionych potrzebach oraz o potrzebie bli-
skosci z rodzicami, pomimo nieporozumier, trudnosci komunikacyjnych, te-
matéw tabu w rodzinie, czy poczuciu wiekszego lub mniejszego zrozumienia
przez rodzicow. Mlodzi ludzie poszukujacy swojej tozsamosci, konfrontujacy
wartosci zycia rodzinnego zinternalizowane na drodze wychowania z war-
tosciami prezentowanymi przez postkulture® wykazuja tendencje do kre-
owania ,, zdrowej osobowosci”, zwiazanej z gtebokimi przezyciami i potrzeba
szczerosci, autentycznosci (32,6%), zainteresowania ich osobg, ich my$lami,
odczuciami (30,8%) i wykazuja tendencje do by¢ partnerem w rozmowie z ro-
dzicami, gdyz chcg by rodzice rozmawiali z nimi na wazne tematy zyciowe
(25,6%). Potwierdzaja to wnioski z badan L. Myszki, w ktérych jawi sie dosy¢
pozytywny obraz wspélczesnej mlodziezy.

Przeprowadzone badania ukazuja bardzo interesujacy obraz wspétczesnych nastolat-
kow. Okazuje sie, ze dobrze radza sobie z funkcjonowaniem w wielowymiarowej rze-
czywistosci podlegajacej nieustajacej zmianie, poniewaz pomimo licznych przeszkod
potrafiag odnalez¢é swoje wlasne ,ja” i skonstruowac wzglednie stabilny obraz siebie™.

Whnioski z badan

W latach 60. ubiegtego wieku do opisu réznic pomiedzy pokoleniami
wprowadzono pojecie luki pokoleniowej (generation gap)”” w celu opisania
znaczacych réznic w obszarze norm kulturowych i réznic w posiadanych
warto$ciach pomiedzy 6wczesnymi rodzicami a ich dorastajacymi dzie¢mi.
Wraz z uplywem czasu zauwaza sie, Zze owa przestrzert miedzypokolenio-
wa jest znaczaco mniejsza. Mlodzi ludzie nie wyznaja az tak odmiennych
wartoéci od swoich rodzicéw, a normy kulturowe w wyniku globalizacji,
szczeg6lnie w kulturze zachodnioeuropejskiej, sa coraz czesciej zblizone
do siebie. Nawet granice czasowe dotyczace oceny tego, kto jest jeszcze
w wieku adolescencji nawet w opracowaniach naukowych coraz bardziej
sie zacieraja. Wspolczesny nastolatek moze mie¢ rodzica w wieku 45-50 lat
i wujka lub ciocie w podobnym wieku, ktorzy mentalnie czuja sie bardziej
nastolatkami niz dorostymi, gdyz nie spetniajg zadan rozwojowych przy-

% Por: M. Ziotkowski, Zmiany systemu wartosci, [w:] Wspdtczesne spoleczeristwo polskie. Dy-
namika zmian, red. ]. Wasilewski, Warszawa 2006; A. Jasiriska-Kania (red.), Wartosci i zmiany.
Przemiany postaw Polakow w jednoczqcej sie Europie, Warszawa 2012.

¢ L. Myszka, Autoidentyfikacje wspotczesnej mlodziezy — przyczynek do dyskusji na temat: Mto-
dziez, czyli kto? Kultura - Spoleczeristwo - Edukacja, 2013, 2(4), s. 147-148.

% L. Gravett, R. Throckmorton, Bridging the generation gap. How to Get Radio Babies, Boomers,
Gen Xers, and Gen Yers to work together and achieve more, New York 2006, s. 22.
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naleznych ich wiekowi. Nastepuje zmiana spoteczna, ktéra wedtug Calho-
una® oznacza modyfikacje typowych charakterystyk spoteczenstwa, takich
jak system ekonomiczny, instytucje spoteczne, wytwory kultury, prawa,
normy, wartosci i symbole, ktéry wyzwala proces zmiany pokoleri. Obec-
nie coraz cze$ciej dorosli zmierzaja ku miodym, chcg by¢ do nich podob-
ni, co wyzwala czesto rynek pracy, ktéry wymaga zarazem bycia mtodym
i doswiadczonym oraz oczekuje by dorosty z jednej strony twardo stapat
po ziemi, ale z drugiej zachowal dziecinng pogode ducha. W takich oko-
licznosciach mozna by oczekiwaé wiekszej réznicy zdar miedzy mlodzieza
a rodzicami, gdyz jak wskazuje W. Wrzesien”, istnieje brak ciagglosci mie-
dzy pokoleniami i starsze rodzeristwo w matym stopniu tagodzi napiecia
miedzy bliskimi generacjami. W badaniach moich mozna jednak zauwazyé¢,
zZe istnieje silna tendencja do bliskosci obu wspoétbytujacych pokolerr, mimo
ze w ich obrebie istnieja réznice pozwalajgce na utrzymanie poczucia przy-
naleznosci do grupy réwiesniczej. Ogodlne wnioski, zgodnie z podjetymi hi-
potezami badawczymi, umozliwiaja postawienie pewnych hipotez.

1. Tematyka podejmowanych rozméw przez rodzicow z mlodzieza jest
zalezna od plci. Matki czesciej rozmawiaja z mlodzieza na tematy zwigzane
z relacjami z rodzing i réwiesnikami, natomiast ojcowie podejmuja tematy
zwiazane ze szkola i planowana kariera zawodowa. Mlodziez natomiast sta-
ra sie raczej rozmawia¢ z rodzicami o wilasnych przezyciach emocjonalnych
i sposobach spedzania wolnego czasu.

2. Tematy tabu istniejace w domach badanych oséb stanowia seks, poli-
tyka i religia.

3. Badane osoby chetnie rozmawiaja ze swoimi rodzicami i raczej czerpia
satysfakcje z prowadzonych rozmoéw, jakkolwiek poczucie zrozumienia jest
wyzsze wérod rowiesnikow niz rodzicow.

4. Badane osoby lubig rozmawia¢ ze swoimi rodzicami, jednak w trakcie
rozmoéw niejednokrotnie pojawiaja sie, poza radoscia, takie emocje, jak smu-
tek, ztos¢ i zaskoczenie.

5. Pomimo istniejacych sytuacji konfliktowych, badane osoby raczej maja
sktonnos¢ do uznania, ze potrafia porozumiewac sie ze swoimi rodzicami.

6. Najczesciej pojawiajace sie oczekiwania badanej mlodziezy wobec ro-
dzicow to: potrzeba autentycznosci w rozmowach, potrzeba rozméw na bar-
dziej egzystencjonalne tematy, a tylko pragmatycznie takie, jak obowigzki czy
polecenia oraz oczekiwania mniejszej malostkowosci ze strony rodzicow.

% C. Calhoum (red.), Habermas and the Public Sphere, Cambridge 1992.
% W. Wrzesien, Jednostka - rodzina - pokolenie, s. 23.
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Ponadto mozna zauwazyg¢, ze:

- mlodzi ludzie chetniej podejmuja rozmowy z rodzicami o wartosciach,
anizeli ich rodzice z nimi;

- czeste powtarzanie zasad, podejmowane przez mlodych z niechecig,
jest im niezbedne do utrwalania komunikatéw i stymulowania platéw czoto-
wych, by czesciej mogli podejmowac racjonalne decyzje;

- istnieje duza potrzeba prowadzenia rozméw miedzygeneracyjnych za-
rowno ze strony mlodziezy, jak i rodzicéw; réznica dotyczy tresci rozméw
(potwierdzenie hipotezy pierwszej);

- wazne jest, by rozmowy byly dialogiem z autentycznym zaangazowa-
niem i czasem posSwigconym na rozmowe;

- najbardziej optymistyczny wniosek jest taki, ze mlodzi ludzie chca roz-
mawiag, czuja sie¢ bezpiecznie w rozmowach z rodzicami, sa otwarci na r6zne
tematy, potrzebuja rodzicoéw i ich lubia.

Z badan L. Dyczewskiego® wynika réwniez, ze rodzina jest nadal pod-
stawowym Srodowiskiem zycia oraz rozwoju dla wszystkich jej czlonkow
i pokolen. Uczestniczac w procesie gwaltownych przemian, stanowi ona
dla jej cztonkéw oaze bezpieczeristwa, do ktérej mtodzi ludzie chcg wracac
i czu¢ sie w niej akceptowani. Potrzeba bycia w bliskich relacjach z rodzi-
cami wynika z réznorodnosci zycia poza nia. Jednak to nadal rodzina jest
odpowiedzialna za proces uspoteczniania dzieci, w tym réwniez za zapoczat-
kowanie tworzenia wspélnoty pokoleniowej. Rodzice majacy wiare w ludzi,
$wiat, majacy sami poczucie swojej odrebnosci, a zarazem wspdélnotowosci,
majq wewnetrzng zgode na to, by ich dzieci mialy réwniez poczucie wlasnej
tozsamosci pokoleniowej®. Skoro mtodzi ludzie chetnie rozmawiajg ze swo-
imi rodzicami, to moze oni powinni czesciej inspirowac ich do wchodzenia
W coraz szersze grupy rowiesnicze, by mlodzi ludzie mieli wigksze poczucie
wspolnotowosci pokoleniowej

(...) zadaniem rodzicéw bedzie inspirowanie i rozwijanie u dzieci postaw gotowosci
wchodzenia w wielorakie kontakty spoteczne. Uspotecznianie jest bowiem procesem
dynamicznym, polegajacym na wchodzeniu w coraz to nowe grupy i role spoteczne,
na przechodzeniu od pelnienia r6l wyuczonych do podejmowania nowych. Rolg ro-
dzicow bedzie inspirowanie i czuwanie nad prawidlowoscia relacji, nad prawidiowo-
Scig przebiegu dialogu z uwzglednieniem wszystkich warunkéw i zasad niezbednych
w zaistnieniu relacji i dialogu wychowawczego®.

% L. Dyczewski, Wiez miedzy pokoleniami w rodzinie, Lublin 2002, s. 117.

1 W. Wrzesieni (2003) okresla ja jako poczucie pokoleniowej przynaleznosci oparte na po-
czuciu wspoélnoty doswiadczen, okreslajacych drogi rozwoju jednostek tworzacych pokolenie,
wspdlnoty intereséw, norm, wartoéci i wzoréw zachowan, manifestujacych sie w realizowaniu
stylu zycia oraz wzajemnej solidarnosci.

62 M. Sniezynski, Dialog w rodzinie. Studium teoretyczno-empiryczne, Krakow 2014, s. 203.
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W rodzinie tworza si¢ wiezi pierwotne, ktére powinny wzmacniaé¢ po-
czucie bezpieczeristwa mlodych oséb, dzieki ktérym powinni czué sie na
tyle spokojni i pelnowartosciowi, ze tworzenie nowego pokolenia powin-
no by¢ dla nich obowigzkiem rozwojowym, od ktérego nie chca uciekac.
Mowa dana czlowiekowi w procesie ewolucji sprawila, ze stal sie on by-
tem najbardziej rozwinietym w hierarchii zwierzat. Dzieki mowie powstata
komunikacja, ktérej domeng jest fakt, ze ludzie potrafia porozumiewac sie
ze soba na poziomie abstrakcji, czasami nawet absurdu. Podstawowy ak-
sjomat komunikacji wedlug Watzlawika®® mozna opisaé¢ jako niemoznosé
niekomunikowania sie. ,Wynika to z prostego faktu, iz nasze zachowanie
nie ma swojego przeciwienstwa. Oznacza to, ze nie mozemy przestac sie
zachowywac i ze cokolwiek robimy, nadajemy tym samym komunikat”®.
Rodzice nadajac sens swoim zachowaniom, komunikuja albo przyzwolenie
na pewne zachowania, albo lekowe reakcje zatrzymania dziecka, niepusz-
czenia go w dorostos¢, ktorego poczatkiem jest okres dojrzewania. Rodzice
$wiadomi swoich potrzeb, posiadajacy wlasny styl, swoja autoidentyfikacje
i tozsamos¢, to dorosli pozwalajacy miodziezy w procesie dialogu, rozmo-
wy i spotkania na tworzenie nowych, bliskich relacji i wiezi réwiesniczych,
ktoére sa poczatkiem tworzenia nowego pokolenia. Poza spolecznie i kulturo-
wo uwiklanymi przyczynami trudnosci mtodych ludzi w odnajdywaniu sie
w grupie réwiesdniczej, psychologiczne aspekty zycia rodzinnego, takie jak
pomieszanie, stabo wyznaczone granice, splatanie i uwiklanie w toksyczne
relacje rodzinne, nie pozwala mtodym nastoletnim dzieciom na identyfikacje
pokoleniowa. Rozmowa pomiedzy rodzicami a dzie¢mi, otwarta, sprzyja-
jaca wymianie mysli, z gotowoscia na przyjecie nowego, bo zmieniajacego
sie w dorostego czlowieka dziecka, zatem réwniez dopuszczajgca negocjacje
rzeczywistosci®, pozwoli na pelnowartosciowe wejécie w §wiat nowego po-
kolenia. Pokolenia, ktére ma wlasng tozsamos¢ pozwalajaca poczué swoja
wyjatkowosc¢ i odrebnosé oraz jednoczesnie zaspokajajaca potrzebe przyna-
leznosci do okreslonej grupy spolecznej®.

¢ P. Watzlawick, ].H. Beavin, D.D. Jackson, Pragmatics of human communication. A study of
Interactional Patterns, Pathologies and Paradoxes, New York 1967.

* G. Iniewicz, Miedzy komunikacjq a psychopatologiq. Proba refleksji, [w:] Ewolucja myslenia
systemowego w terapii rodzin. Od metafory cybernetycznej do dialogu i narracji, red. L. Gérniak,
B. Jozefik, Krakow 2003, s. 147.

% O réznicach w efekcie negocjacji rzeczywistosci w zaleznosci o typu rodziny (koopera-
¢ja, asymilacja, koegzystencja i manipulacja); zob. W. Wrzesien\, Jednostka - rodzina — pokolenie,
s. 195-198.

% E. Trzebinska, Z badati nad rozwojem i funkcjonowaniem tozsamosci, Przeglad Psychologicz-
ny, 1992, 2, XXXV.



Rozmowy mtodziezy z rodzicami. Narracja z perspektywy mtodziezy 181

BIBLIOGRAFIA

Allport G.W., Pattern and growth in personality, Holt, Rinehart and Winston, New York 1961.

Anderson H.D., Burney J.P., Levin S.B., A postmodern collaborative approach to therapy, [w:]
Casebook in family therapy, red. D.M. Lawson, F.F. Prevatt, Brooks/Cole, Pacific Grove,
CA: 1999.

Apert M., Reversal theory, Routledge, London - New York 1989.

Bakiera L., Czy dorastanie musi by¢ trudne? Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa
2009.

Bauman Z., Ptynne zZycie, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2007.

Bukowski J., Zarys filozofii spotkania, Spoteczny Instytut Wydawniczy ZNAK, Krakéw 1987.

Brzezinska A., Spoteczna psychologia rozwoju, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Poznar
2000.

Calhoum C. (red.), Habermas and the Public Sphere, MA, MIT Press, Cambridge 1992.

Carter B.I., McGoldrick M., Overview: The expanded family life cycle: Individual, family and
social perspectives, [w:] The expanded family life cycle: Individual, family and social perspecti-
ves, red. B. Carter, .M. McGoldrick, wyd. 3, Allyn and Bacon, Boston 1999.

Cybal-Michalska A., Tozsamos¢ mlodziezy w perspektywie globalnego swiata, Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 2006.

Cybal-Michalska A., Mtodziez akademicka a kariera zawodowa, Oficyna Wydawnicza Impuls,
Krakow 2013.

Dabrowska A., Zmiany obszarow tabu podlegajgcych zmianie we wspotczesnej kulturze, Acta
Universitatis Wratislaviensis, 3060, Jezyk a Kultura, t. 20, Wroctaw 2008.

Dyczewski L., Wigz miedzy pokoleniami w rodzinie, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin
2002.

Faber A., Mazlish E., Jak mowic, Zeby dzieci nas stuchaly. Jak stucha¢, zeby dzieci do nas mowity,
Media Rodzina, Poznanrh 1992.

Gerson R., The family life cycle: Phases, stages, and crises, [w:] Integrating family therapy: Han-
dbook of family psychology and system theory, red. R.H. Milesell, D.-D. Lusterman, 1.S.H.
McDaniel, American Psychological Association, Washington DC: 1995.

Goldenberg H., Goldenberg 1., Terapia rodzin, Wydawnictwo Uniwerystetu Jagielloriskie-
go, Krakéw 2006.

Gordon T., Wychowanie bez porazek, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1999.

Gurba E., Nieporozumienia z dorastajgcymi dziecmi w rodzinie. Uwarunkowania i wspomaganie,
Wydawnictwo Uniwerystetu Jagielloriskiego, Krakow 2013.

Gravett L., Throckmorton R., Bridging the generation gap. How to Get Radio Babies, Boomers,
Gen Xers, and Gen Yers to work together and achieve more, Career Press, New York 2006.

Ilustrowany stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, PWN, Warszawa 1999.

Iniewicz G., Miedzy komunikacjq a psychopatologiq. Proba refleksji, [w:] Ewolucja myslenia syste-
mowego w terapii rodzin. Od metafory cybernetycznej do dialogu i narracji, red. L. Gérniak,
B. Jozefik, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakow 2003.

Jasinska-Kania A. (red.), Wartosci i zmiany. Przemiany postaw Polakow jednoczqcej sie Europie,
Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2012.

Jensen F.E., Nutt A.E., Mozg nastolatka. Jak przetrwacé dorastanie wlasnych dzieci, Wydawnic-
two Foksal, Warszawa 2014.

Josselson R., Greeberg E., Mc Conochie D., Phenomenological aspects of psychosocial maturity
in adolescence, Journal of Youth and Adolescence, 1977, 6.



182 Ewa Karmoliniska-Jagodzik

Juul J., Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinnismy traktowaé dzieci powazniej? Wydaw-
nictwo Mind, Podkowa Les$na 2012.

Karmoliniska E., Mtodziez ze srodowisk zagrozonych marginalizacjq wobec wlasnej przysztosci,
Wydawnictwo WSH, Leszno - Poznari 2009.

Kelley H.H., Berscheid E., Christensen A., Harvey J.H., Huston T.L., Levinger G., McClin-
tock E., Peplau L.A., Petersen D.R., Close Relationships, W.H. Freeman, New York 1983.

Lai C.S., Fisher S.E., Hurst J.A., Vargha-Khadem F., A forkhead-domain gene is mutated in
a severe speech and language disorder, Nature, Monaco AP 2001, 413 (6855).

Lewin K., Defining the “Field at a Given Time”, Psychological Review, 1943, 50.

Lewin K., Republished in Resolving Social Conflicts and Field Theory in Social Science, American
Psychological Association, Washington D.C. 1997.

Mastalski J., Samotnos¢ globalnego nastolatka, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii
Teologicznej, Krakéw 2007.

Melosik Z., Tozsamos¢, ciato i wltadza w kulturze instant, Oficyna Wydawnicza Impuls, Kra-
koéw 2010.

Michatowski S., Spotkanie i dialog jako podstawa skutecznych oddziatywan wychowawczych, [w:]
Szkice o wychowaniu, red. W. Kojs, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
1994.

Minuchin S., Families and family therapy, Harvard University Press, Cambridge, MA 1974.

Minuchin S., Montalvo B., Guernsey B.G. Jr., Rosman B.L., Schumer F., Families of the slums:
An exploration of their structure and treatment, Basic Books, New York 1967.

Myszka L., Autoidentyfikacje wspotczesnej mtodziezy - przyczynek do dyskusji na temat: Mto-
dziez, czyli kto? Kultura - Spoteczeristwo - Edukacja, 2013, 2(4).

Necki N., Komunikacja migdzyludzka, Wydawnictwo Antykwa, Krakéw - Kluczbork 2000.

Ohme R., Emo sapiens. Harmonia emocji i rozumu, Wydawnictwo Bukowy Las, Wroclaw
2017.

Peret-Drazewska P., Wspotczesna mlodziez postrzegana z perspektywy réwiesnikow. Studium
teoretyczno-empiryczne, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2014.

Sadowski B., Biologiczne mechanizmy zachowania sig ludzi i zwierzqt, Wydawnictwo Nauko-
we PWN, Warszawa 2006.

Satir V., Peoplemaking, Science and Bahavior Books, Palo Alto 1972.

Schaffer H.R., Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2005.

Segiet K., Rodzina jako przestrzeni zycia (dla) wspétczesnej mlodziezy, [w:] Mtodziez w dobie
przemian spoteczno-kulturowych, red. K. Segiet, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan
2015.

Sikora M., Geografia mézgu — gdzie powstaje mowa? http:/ /www.cafebabel.pl/lifestyle/arty-
kul/ geografia-mozgu-gdzie-powstaje-mowa.html, [dostep: 12.07.2017].

Stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Banko, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warsza-
wa 2000.

Stownik wspotczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, wyd. I - 1998, Wydawnictwo SMS,
Warszawa 2001.

Steinberg L.D., We know some things: parent-adolescent, relationship in retrospect and prospect,
Journal of Research on Adolescence, 2001, 11(1).

Sniezynski M., Dialog w rodzinie. Studium teoretyczno-empiryczne, Akademia Ignatianum
Wydawnictwo WAM, Krakow2014.

Timoszyk-Tomczak C., Strategie konstruowania wiasnej przysztosci, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2003.

Trzebinska E., Z badat nad rozwojem i funkcjonowaniem tozsamosci, Przeglad Psychologiczny,
1992, 2, XXXV.



Rozmowy mtodziezy z rodzicami. Narracja z perspektywy mtodziezy 183

Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, t. 4, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2003.

Watzlawick P., Beavin J.H., Jackson D.D., Pragmatics of human communication. A study of
Interactional Patterns, Pathologies and Paradoxes, W.W. Norton and Co. Inc., New York
1967.

Walsh F., Strengthening family resilience, Guilford Press, New York 1998.

Welsh K., Neuropsychologia kliniczna, PWN, Warszawa 2000.

Wielki stownik wyrazow obcych PWN, red. M. Bariko, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 2005.

Wrzesien W., Jednostka - rodzina - pokolenie, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2003.

Ziodtkowski M., Zmiany systemu wartosci, [w:] Wspétczesne spoleczeristwo polskie. Dynamika
zmian, red. ]. Wasilewski, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2006.

Strony internetowe

http:/ / poznan.naszemiasto.pl/artykul /ranking-miast-polityki-w-lesznie-zyje-sie-lepiej-
niz-w,3108634,art,t,id,tm.html, z dnia 05.07.2017.

Badania CBOS. Mtodziez 2013. www.cinn.gov.pl/portal?id=15&res_id=673746, Warszawa,
z dnia 11.07.2017, s. 98

Badania CBOS. Mtodziez 2016. http:/ /www.cinn.gov.pl/portal?id=166545, Warszawa,
10.07.2017, s. 91 130.






STUDIA EDUKACYJNE NR 45/2017

MARTA JURCZAK-MORRIS

Instytut Badan Edukacyjnych
w Warszawie

ROSZCZENIOWOSC VS UGODOWOSC.
POSTAWY RODZICIELSKIE
W SRODOWISKACH SZKOLNYCH Z PERSPEKTYWY
TEORII REPRODUKCJI SPOEECZNO-KULTUROWE]
PIERRE’A BOURDIEU
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School is a unique environment of social interactions. It generates the variety of attitudes and behavio-
urs. This paper demonstrates differences in the attitudes towards school of parents, according to their
social status. The research study emphasises that social class is one of the key determinants of ways
in which parents participate in their children’s education process. Likewise, it shows that educational
aspirations of a certain group of parents, as well as their vision of what education should look like
vary and make up specific ‘class patterns’ of parental participation in education. This qualitative rese-
arch clarifies that most parents from advantaged social background have a clear vision on education
as well as expectations towards school. They are therefore more likely to demand and complain. On
the contrary, parents from a lower social class tend to be conciliatory, unquestionably trusting the
school institution.

Key words: education, reproduction theory, social class, parental attitudes

Wstep

W dobie wspélczesnych merytokratycznych spoteczenstw, edukacja
moze by¢ (i z pewnoscig jest) postrzegana przez wielu jako swoista szansa
na sukces. W miare wrastania w nowoczesnos¢, jej egalitarny charakter po-
legajacy na réwnej i powszechnej dostepnosci' rokowatl nadzieje na zmniej-

t T. Szkudlarek, Edukacja i konstruowanie spotecznych nierownosci, [w:] Fenomen nieréwnosci
spotecznych, red. ]. Klebaniuk, Warszawa 2007, s. 31-52.
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szenie poglebiajacych sie réznic spotecznych, ekonomicznych i kulturowych,
bedacych przyczyna spolecznego uwarstwienia i przynaleznosci klasowe;.
Jednakze, zdaniem badaczy spotecznych? nadzieje na wieksza demokraty-
zacje szkolnictwa okazaly sie plonne, a egalitarystyczne deklaracje maja je-
dynie pozér powszechnego awansu rzesz nieuprzywilejowanych statusem
pochodzenia. Jedna z podstawowych przyczyn takiego stanu rzeczy jest do-
minujacy system kapitalistyczny, ktéry z zalozenia , generuje nieréwnosci”?
i tym samym przyczynia sie do elitaryzacji szkolnictwa. Jednoczeénie, kwe-
stia wyréwnywania szans edukacyjnych nie jawi sie juz jako oczywistos¢
i moze by¢ rozumiana inaczej w zaleznosci od przyjetej perspektywy*. Jed-
na z nich, stanowiacq zZrédlto inspiracji do napisania tej pracy, bardzo trafnie
odzwierciedlaja stowa przytoczone niegdy$ przez Zbigniewa Kwieciriskie-
go: ,Szkola nie jest walcem drogowym, by wyréwnywac to, co jest zastuga
jednostki i jej domu”>. To wlasnie owe zastugi jednostki i jej domu stanowia
szczegdlny przedmiot mojego zainteresowania, poniewaz wskazuja potrze-
be powrotu do zZrédia spotecznych nieréwnosci, jakim jest proces socjalizacji
pierwotnej®. Przeniesienie srodka ciezkosci ze szkoty na srodowisko rodzinne
jako praprzyczyne nieréwnosci spolecznych - w tym takze szans edukacyj-
nych - uwazam za kluczowe (i skadinad oczywiste), niemniej jednak wyma-
gajace wcigz doglebnej analizy. Nie zmienia to faktu, ze - jak wykazywato
wielu socjologéw edukacji’ - szkola jest narzedziem, ktére podtrzymuje,
a nawet pogtebia spoleczne nieréwnosci. Jednakze to wlasnie rodzina, mimo
coraz bardziej widocznej zmiany swej pozycji®, pozostaje wcigz czynnikiem
determinujacym i odgrywajacym istotna role, ,jako pierwsza podstawa spo-
tecznej selekeji jednostek do okreslonej pozycji spotecznej”®. Jest ona swoista

2 P. Mikiewicz, Selekcja i segmentacja spoteczna jako immanentna funkcja systemu edukacji, [w:]
Fenomen nierownosci, s. 67-82.

* P. Dlugosz, Spoteczne skutki zmian systemu edukacji, [w:] Zawirowania systemu edukacyjnego,
red. M. Zahorska, Warszawa 2012, s. 25-46.

+ Z. Kwieciniski, Wolnos¢ czy rownosé w edukacji? [w:] Idee-Diagnozy-Nadzieje. Szkota polska
a idee rownosci, red. A. Meczkowska-Christians, P. Mikiewicz, Wroctaw 2009, s. 19-24; J. Clark,
Social justice, education and schooling: some philosophical issues, British Journal Studies, 2006, 54(3),
s. 272-287.

5 Tamze, s. 20.

¢ P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, przekl. E. Za-
mojska, Poznan 1992, s. 23.

7 P. Mikiewicz, Selekcja i segmentacja spoteczna jako immanentna funkcja systemu edukacji, [w:]
Fenomen nierdwnosci, s. 67; M. Cylkowska-Nowak, Refleksja teoretyczna nad problemem rownosci —
analiza wybranych koncepcji, [w:] Idee-Diagnozy-Nadzieje, s. 25-50.

8 T. Szlendak, Socjologia rodziny. Ewolucja, historia, zroznicowanie, przekt. B. Binko, Warsza-
wa 2010, s. 366; P. Sorokin, Ruchliwos¢ spoteczna, przekt. J. Stomczyniska, Warszawa 1968, s. 182.

? P. Sorokin, Ruchliwos¢ spoteczna, s. 180.
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,prehistoria”, jak to okreslil Pierre Bourdieu', na ktérej zasadza sie historia
procesu edukacyjnego kazdego ucznia.

W tym kontekscie chciatabym przyjrze¢ sie funkcjonowaniu rodzicow
w érodowisku szkolnym, by na tej podstawie stwierdzi¢, jaki zwiazek istnie-
je miedzy klasg pochodzenia a sposobem uczestnictwa rodzicéw w procesie
edukagji ich dzieci. Paradygmat wyznaczajacy podstawy teoretyczne moich
badan, to stworzona przez Pierra Bourdieu teoria reprodukcji spoteczno-kul-
turowej.

Teoria reprodukcji spoleczno-kulturowej

Koncepcja Pierra Bourdieu Iaczy elementy tradycji Emila Durkheima,
Karola Marksa i Webera, a jednoczesnie je przekracza". To, co najbardziej
charakterystyczne dla Bourdieu, to jego spiralny sposéb myslenia, ktory - jak
okreélit Wacquant - ,rozposciera sie w poprzek przestrzeni analitycznej”'2
Dzieki niemu autor Dystynkcji przezwyciezyl antynomie implikowanej przez
funkcjonalizm oraz teorie konfliktu strukturalnej koniecznoéci i, podkresla-
nego przez Webera, dzialania jednostki. W ten spos6b dokonat rzeczy nowe;.
Mianowicie, uzyt tych dwéch pozornie sprzecznych paradygmatéw w celu
ukazania podwdjnej natury spolecznego swiata’. Z jednej strony, podkreslit
istnienie przymusu zewnetrznego, ktérym obarczone sg ludzkie interakcje
i wyobrazenia, z drugiej potozyl nacisk na ludzkie doswiadczenie, ktére od-
dzialuje na kategorie percepcji i oceny (tzw. dyspozycje). Te ostatnie z kolei
strukturyzuja ludzkie dziatania i wplywaja na wyobrazenia (czyli zajmo-
wanie mentalnych stanowisk). Ponadto, Bourdieu rysuje obraz $wiata silnie
ustrukturyzowanego, ale i dynamicznego, w ktérym prawa spoleczne nie
wyrazaja tego, co Durkheim nazywa ,nieuchronnymi koniecznosciami”*.
Wedlug niego, ,spoleczeristwo, to nie zwarta calo$¢ scalona funkcjami sys-
temowymi, (...) krzyzujacymi sie konfliktami”*®. To raczej , zespét wzglednie
autonomicznych obszaréw gry [poél], niedajacych sie podporzadkowac jednej
logice spotecznej, jakakolwiek by ona nie byta”*¢.

W ujeciu Bourdieu, $wiat spoteczny jawi sie jako nieprzejrzysty. Struk-
tura spoteczna, ktéra okresla mianem spotecznego uniwersum, sklada sie

10 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja, s. 101.

1 Tamze, s. 12.

12 P. Bourdieu, L.J.D. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, przekl. A. Sawisz, War-
szawa 2001, s. 11.

13 Tamze.

4 Tamze, s. 41.
Tamze, s. 20.
16 Tamze, s. 201.
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z wielu réznych spotecznych $wiatow o gleboko ukrytych strukturach.
Owe struktury dzialaja w dwojaki sposéb - jako tak zwane obiektywnosci
pierwszego i drugiego rzedu. Do pierwszego rodzaju naleza r6zne postacie
kapitatu - w szczeg6lnosci ekonomiczno-kulturowego (zasoby materialne,
srodki przywlaszczania dobr i wartosci). Drugi rodzaj obejmuje natomiast
mentalne i cielesne schematy, ktére pelnig role symbolicznych wzorcow
wszelkich zachowan, uczué, sadéw, myslenia oraz praktyk, ktére autor Re-
produkcji okreslit mianem habituséw. Nawiazujac do Durkheima, Bourdieu
zauwazyl réwniez, ze istnieje odpowiednio$¢ miedzy struktura spoleczna
a strukturami myslowymi, miedzy obiektywnymi podziatami $wiata spo-
tecznego (na dominujacych i zdominowanych) a zasadami postrzegania
i dzielenia, przypisywanymi przez ludzi tym podziatlom. Zauwazyt nawet
wiecej, stwierdzajac, ze podzialy spoteczne i wzory myslowe sa strukturalnie
homologiczne, poniewaz te ostatnie sg wynikiem przyswajania sobie przez
jednostki podzialéw spotecznych. Inaczej rzecz ujmujac, okreslone warunki
spoteczne, ktérym jednostka nieustannie podlega, wpajaja w jej umyst ka-
tegorie percepcji i oceny (dyspozycje), charakteryzujace sie trwaloscia, ale
i modyfikowalnoscig zarazem. Jest to skutek procesu interioryzacji oto-
czenia spotecznego, ktore wywiera na jednostce presje rzeczywistosci ze-
wnetrznej dopoty, dopoki jednostka nie zmieni tegoz otoczenia na inne.
Ponadto, owe schematy klasyfikacyjne nie sa naturalnie dane, lecz stanowia
~stawke walki” jednostek i grup, jaka toczy sie na polu zycia codziennego,
polityki i reprodukcji kulturalnej'. Zatem, logika ta ostatecznie przeciwsta-
wia sie logice funkcjonalizmu, czerpiac wiecej z tradycji strukturalistyczne;.
Widoczne jest tu takze znaczne podobieristwo do teorii strukturacji Gidden-
sa'®, w mysl ktorej struktura spoleczna znajduje si¢ w stanie permanentnego
i dynamicznego procesu stwarzania. Dopelnienie stanowi réwniez inspira-
ja, jaka autor Reprodukcji zaczerpnal od Webera stwierdzajac, ze , podsta-
wowy wymiar zycia spotecznego stanowia walki o uznanie, a ich stawka
jest nagromadzenie szczeg6lnej formy kapitatu: honoru w sensie reputacji,
prestizu”®.

Stratyfikacja spoteczna w wydaniu Bourdieu wyraza si¢ w niepodlega-
jacych wyborowi stylach zycia, ktére funkcjonuja poprzez swoje wzajemne
istnienie®. Bourdieu wyjasénia, ze hierarchia spoteczna polega na ,narzuca-
niu przez dominujacych uznania ich specyficznego sposobu zycia jako nad-
rzednego”?, obcigzajac odpowiedzialnoscig za jej reprodukowanie w gléwne;j

17 Tamze, s. 18.

8 A. Giddens, Constitution of Society, Berkeley 1984.

19 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcija, s. 35.

20 M. Gdula, P. Sadura, Style zycia i porzadek klasowy w Polsce, Warszawa 2012, s. 28.
2 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja, s. 64.
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mierze szkole?. Jak istotnie podkreslaja Gdula i Sadura, klasa wyzsza ,nie
potrzebuje innych klas, aby poddawac je eksploatacji, jej nadrzednos¢ wyma-
ga jednak uznania i klasa nizsza oraz érednia do tego uznania zostaja przy-
muszone”?, czemu daje wyraz koncepcja przemocy symbolicznej.

W ujeciu Bourdieu, pionowa ruchliwo$¢ miedzypokoleniowa, polegaja-
ca na ruchliwosci calych kategorii spotecznych wzgledem pozydji ich rodzi-
cow, w zasadzie nie istnieje. Ruchliwo$¢ wewnatrzpokoleniowa natomiast,
oznaczajgca hierarchiczne przemieszczanie sie jednostek poprzez podejmo-
wane dziatann podnoszacych swoje kwalifikacje?, jezeli sie pojawia, ma cha-
rakter sporadyczny i znacznie ograniczony. Przekonanie Bourdieu wynika,
po pierwsze, z wnioskéw nad teorig kapitatu spoteczno-kulturowego, ktéra
przyznaje wyzszo$¢ kapitalowi dziedziczonemu, bedacemu swoistym emble-
matem klas dominujacych wzgledem kapitatu nabytego, czyniac 6w pierw-
szy jedng z podstawowych przyczyn nieréwnosci edukacyjnych. Po drugie,
istotng role determinizmu klasowego ukazuje teoria reprodukcji kulturowej,
demaskujaca mechanizmy odtwarzania kultury prawomocnej przez system
szkolny, ktéry niejako w imieniu klas dominujacych podtrzymuje i zatwier-
dza generowane przez owe klasy spoleczne status quo.

Bourdieu konsekwentnie stosuje pojecie klasy, co czyni jego koncepcje
niezwykle osobliwg, poniewaz przeciwstawia sie ona wspolczesnym ten-
dencjom panujacym w dziedzinie nauk spotecznych, ktére marginalizuja to
zagadnienie®. Relacjonalna perspektywa wywodzaca sie z tradycji struktu-
ralistycznej - od Marksa, a takze i Durkheima, jest niewatpliwie punktem
centralnym socjologicznej wizji francuskiego badacza®, ktéra w zwiezly
i klarowny sposéb wytozyl niegdy$ jeden z wyzej wymienionych, Karol
Marks: , Spoteczeristwo nie sktada sie z jednostek, lecz z sumy wiezi i relacji,
w jakie sg one uwiktane”?. Stad, kluczowe dla epistemologii Bourdieu poje-
cia: habitus i pole oznaczaja sploty relacji. Odwoluje si¢ on takze do Webe-
rowskiej wizji klas, twierdzac, ze fundamentalnym wymiarem zycia spolecz-
nego sa walki o uznanie, ktérych stawka jest , szczegdlna forma kapitatu®”,
czyli reputacja i prestiz. Réwnoczesnie, podazajac wciaz za mysla Webera,
a takze Warnera, stwierdza, ze klasy prowadza nieustanng walke o narzuca-
nie sposobu widzenia $§wiata najbardziej kompatybilnego z ich interesami?®,
polegajaca na narzuceniu okreslonego stylu zycia, ktéry autor Dystynkcji

2 M. Gdula, P. Sadura, Style zycia, s. 28.

» Tamze.

% A. Giddens, Socjologia, przekl. A. Kubikowska, Warszawa 2004, s. 322.
» M. Gdula, P. Sadura, Style Zycia, s. 15.

% Tamze, s. 21.

¥ P. Bourdieu, L.J.D. Wacquant, Zaproszenie, s. 20.

# P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja, s. 35.

» P. Bourdieu, L.J.D. Wacquant, Zaproszenie, s. 19.
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nazwal ,prawomocnym”*. Swoistym novum, ktére Bourdieu wprowadza
na grunt tych trzech sposobéw myslenia o klasie, jest pojecie habitusu jako
czynnika decydujacego o charakterze danego stylu zycia. Uksztaltowany
w réznych warunkach spoteczno-kulturowych habitus jest stosunkiem do
Swiata, pewna ,uciele$niona koniecznoscig”*, generujaca okreslone prak-
tyki oraz systemy ich klasyfikowania, czyli sady o tych praktykach®. Za-
tem, jak zauwazyli Gdula i Sadura, wedlug francuskiego socjologa, style
zycia sg okre$lane przez habitusy i z tego tez wzgledu , dzielg ludzi klasowo
w sposéb fundamentalny na poziomie odruchéw wobec §wiata i wobec sie-
bie nawzajem”*. Owe odruchy wobec $wiata funkcjonuja jako systemy zna-
kéw spotecznych czy tez ,emblematéw klasowych”*, swiadczacych o ich
pospolitym badz dystyngowanym charakterze®. I o te klasowa dystynkcje
toczy sie symboliczna walka.

Rola srodowiska rodzinnego
w $wietle teorii kapitalu spoteczno-kulturowego
i reprodukcji kulturowej Pierre’a Bourdieu

Kluczowe dla epistemologii Bourdieu pojecia kapitatu i habitusu w spo-
sob jednoznaczny sytuuja rodzine na wyjatkowo znaczacej pozycji, czyniac
ja niejako wyznacznikiem posiadanego kapitatu oraz ,dawcq” habitusu pier-
wotnego - najbardziej trwatego i nieodwracalnego habitusu ze wszystkich
mozliwych. Ponadto, rodzina jest takze w sposob posredni odpowiedzialna
za tworzenie okreslonych styléw zycia generowanych przez habitus, ktéry
jest jej bezposrednim produktem. Style Zycia natomiast staja sie przestrzenia
nieustannej walki klasowej - walki o dominacje i narzucenie prawomocno-
Sci. Jedna z kluczowych rol w tej walce odgrywa edukacja, bedaca nosnikiem
i przekazicielem szeroko rozumianej kultury, a tym samym, méwiac jezy-
kiem Bourdieu, narzedziem przemocy symbolicznej oraz wiadzy. W swietle
teorii reprodukcji, finat tej walki jest z géry przesadzony, poniewaz szkota,
jak wiadomo, podtrzymuje kulture klas dominujacych, zwang kultura , spad-
kobiercow”3. Zatem, nie pozostaje nic innego, jak wréci¢ do punktu wyjscia,
jakim jest rodzina, by przyjrze¢ sie rodzajom przekazywanych ,spadkéw”,

% P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoteczna krytyka wtadzy sqdzenia, przekl. P. Bitos, Warszawa
2005, s. 310.

31 Tamze, s. 216.

32 P. Bourdieu, L.J.D. Wacquant, Zaproszenie, s. 108; P. Bourdieu, Dystynkcja, s. 216.

% M. Gdula, P. Sadura, Style zycia, s. 21.

3 P. Bourdieu, Dystynkcja, s. 310.

% Tamze, s. 218.

% Tamze.
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mechanizmom ich funkcjonowania, a takze ich znaczeniu w polu edukacji.
W tym celu niezbedne jest rozwazenie logiki $wiata spolecznego, jako $wiata
podwojnych obiektywnosci wyrazonych we wzajemnej relacji kapitatu, pola
i habitusu.

Autor Reprodukcji prezentuje dualistyczna wizje $wiata spotecznego, kto-
ra stanowi bez watpienia antidotum na wszelkiego rodzaju dogmatyzacje
mys$lenia. Skonstruowal bowiem wizje spolecznego uniwersum, prowadza-
cego tak zwany , podwéjny zywot”¥. Majac Swiadomos¢, jak istotne jest do-
konywanie statystycznych analiz zjawisk nalezacych do $wiata spotecznego,
ktore de facto stanowia zroédlo wiedzy o nim, zdawat sobie rowniez sprawe, ze
analizy te nie moga by¢ pozbawione aspektu subiektywistycznego. Ukazuje
on zatem, ze cate spektrum zjawisk i rzeczy skladajacych sie na spoleczne
uniwersum nie jest postrzegane jednakowo przez wszystkich aktoréw spo-
tecznych, ale Ze ma rézne znaczenie dla poszczegdlnych ich grup (klas). Te
ostatnie, to wedlug niego nic innego, jak grupy podmiotéw dziatajacych,
polaczone podobnymi warunkami egzystencji wyrazanymi przez formy
posiadanego kapitalu. Czlonkowie poszczegélnych klas maja wytworzone
w umysle podobne schematy myslowe i oceniajace, zwane habitusami, dzieki
ktérym postrzegaja rzeczywistos¢ w podobny sposéb i zgodnie z tym sposo-
bem podejmuja praktyki oraz dziatania dnia codziennego, sktadajace sie na
okreslone style zycia. W ten sposéb Bourdieu ukazuje podwdéjny mechanizm
spolecznego funkcjonowania grup aktoréw spotecznych, ktéry ma wymiar
klasowy. Sa to praktyki i dzialania uwarunkowane posiadaniem réznego
rodzaju kapitatu (ekonomicznego, kulturowego i spotecznego) oraz zasady
podejmowania i oceniania tych praktyk, uwarunkowane z kolei habitusem.
Zauwazmy jednak, Ze za tym podwoéjnym mechanizmem funkcjonowa-
nia spotecznego stoi rodzina, jako twoérca czy tez inicjator zaréwno praktyk
i dziatait podejmowanych przez aktoréw spotecznych, jak i zasad strukturu-
jacychi oceniajacych te dziatania. Kluczowe zatem dla zrozumienia proceséw
reprodukcji staje sie poznanie sposobéw dziatania rodzicow w polu edukacji.
Czy i w jaki sposéb widoczna jest réznica spotecznego ulokowania rodzin
w sposobie odnajdywania sie¢ w polu szkolnym? Pytanie to stanowi podstawe
badania empirycznego, ktérego wyniki przedstawie w dalszej czesci pracy.

Przedmiotem prowadzonych przeze mnie badan jest pole edukacji. Moim
glownym zadaniem jest analiza postaw rodzicielskich jako potencjalnego
zrodta dystrybucji kapitatu, potrzebnego do odniesienia zwyciestwa w polu
osiggnie¢ edukacyjnych uczniow. Bezposredniej obserwacji poddano sposo-
by uczestnictwa rodzicéw uczniéw klas 1 - 3 szkoly podstawowej w procesie
edukagji.

% P. Bourdieu, L.J.D. Wacquant, Zaproszenie, s. 12.
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Cele badan

Moim gléwnym dazeniem jest opisanie postaw rodzicow w kontaktach ze
szkola, a takze charakteru nawigzywanych przez nich relacji. Warto jednak
podkresli¢, Ze cel ten stuzy nie tylko opisaniu, lecz przede wszystkim zrozu-
mieniu zjawisk i zachowan, pojawiajacych sie w dwoch badanych przez mnie
srodowiskach szkolnych. Ponadto, pociaga on za soba réwniez koniecznos¢
wyjasnienia potencjalnych réznic w nawigzywanych przez rodzicow kontak-
tach ze szkolg, nabierajac tym samym charakteru wyjasniajacego®, ktéry po-
zwolilby na udzielenie odpowiedzi o przyczyny zaistnialego stanu rzeczy.
Mamy tu jednak do czynienia z przypadkiem dos¢ osobliwym, poniewaz
Pierre Bourdieu poprzez swoja koncepcje kapitatu spoteczno-kulturowego
udzielil juz niejako na to pytanie odpowiedzi, wskazujac jasno na réznice kla-
sowe uwarunkowane réznicami kapitalu. Powstaje wiec dedukcyjna ,klam-
ra metodologiczna”, w wyniku ktérej moge przetestowac hipoteze Bourdieu
o dystynkgji klas wyzszych, przenoszac ja na grunt szkolny, a konkretnie na
zaangazowanie rodzicow w edukacje ich dzieci oraz na ich wspétprace ze
szkola. Zatem, 6w cel wyjasniajacy stuzy przede wszystkim empirycznej we-
ryfikacji zaczerpnietych od Bourdieu teoretycznych zatozen, na podstawie
ktoérych mozna wnioskowad, ze zaangazowanie rodzicow z klas wyzszych
we wspolprace ze szkola ma inny charakter niz sposéb, w jaki rodzice z klasy
nizszej wchodza w relacje ze srodowiskiem szkolnym.

Problemy badawcze dotyczace partycypacji rodzicow w procesie eduka-
¢ji swoich podopiecznych skupiaja sie wokét kluczowego stowa, jakim jest
,roznica”. Jak powiedzial niegdys Bourdieu, tozsamos¢ klasowa afirmuje sie
w réznicy”, dlatego w sposob szczegdlny koncentruje na niej badawcza uwa-
ge. Podstawowe pytanie, jakie nasuwa si¢ w kwestii funkcjonowania obu grup
rodzicéw brzmi: po pierwsze, jakie postawy przyjmuja rodzice uczniow po-
chodzacych z ré6znych srodowisk szkolnych? Po drugie, czy istnieja pomiedzy
nimi r6znice pozwalajgce na okreslenie sposobu, w jaki przynaleznos¢ do klasy
spotecznej ksztaltuje charakter rodzicielskich relacji nawigzywanych ze szkota?

Dobér préby, jednostki analizy
i wymiar czasowy

Majac swiadomos¢ celu moich badan, prébe dobratam w sposéb arbitral-
ny i nieprobabilistyczny. Dlatego, wyselekcjonowatam dwie wroctawskie
szkoly o mozliwie najwiekszej rozbieznosci statusowej. Z jednej strony, szko-

% E. Babbie, Badania spoteczne w praktyce, przekl. A. Betlejewska, Warszawa 2003, s. 109.
¥ Por. P. Bourdieu, Dystynkcja.
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te muzyczng o stosunkowo wysokim prestizu (nazwana symbolicznie szkolg
X), zakladajac, ze uczeszczaja do niej dzieci o wyzszych zasobach kapitatu
ekonomiczno-kulturowego; z drugiej, regularng szkote podstawowa (okre-
$long analogicznie mianem szkoly Y), na temat ktérej miatam dodatkowe in-
formacje sugerujace, iz znaczna czes¢ jej uczniow wywodzi sie ze srodowisk
o nizszym statusie spolecznym. Badania mialy charakter dynamiczny i sy-
multaniczny zarazem, poniewaz przeprowadzalam je w kilkumiesiecznym
przedziale czasowym (od stycznia do maja) w dwdch szkotach réwnoczesnie.

Wybrana przeze mnie strategia empiryczna miata charakter etnograficz-
ny, gdyz wymagala , uczestniczenia (...), obserwowania biegu zdarzer, stu-
chania rozméw, zadawania pytan - jednym stowem, wymagata wszystkich
dostepnych danych, ktére rzucaja nieco $wiatla na kwestie bedace przedmio-
tem badan”*. Dlatego, postuzytam sie technikami jako$ciowymi, do ktérych
naleza: wywiad kwestionariuszowy, wywiad swobodny oraz obserwacja nie-
uczestniczgca jawna.

Pole szkolne
- szkolne priorytety w tresciach adresowanych do rodzicow

Z cala pewnoscia, na uwage zasluguje przekaz tresci skierowanych
w strone rodzicéw, zawartych w réznego rodzaju ogloszeniach widniejacych
na szkolnych korytarzach. Odstania on bowiem pewne charakterystyczne dla
okreslonej kultury szkolnej tendencje i priorytety, dostosowane do potencjal-
nych odbiorcow tego przekazu, w tym wypadku rodzicéw. Tresci te dostar-
czaja zatem informacji nie tylko o specyficznym programie danej szkoly, ale
rowniez o samych rodzicach.

W szkole X wiekszos¢ ogloszen dotyczyta oferty edukacyjnej, dzieki kto-
rej uczen bedzie mégt uzyskac potrzebna oraz dostosowang do jego potrzeb
pomoc. Do oferty tej nalezaly ogloszenia o zajeciach psychoedukacyjnych
dla rodzicéw, by poznali sposoby skutecznego wspierania rozwoju swoich
dzieci, a takze informacje oraz kontakt z poradnia logopedyczna. Kolejnym
tematem jednej z gazetek adresowanych do rodzicéw byto , Osiem rad dla ro-
dzicow nadpobudliwych dzieci”. Ponadto, mozna byto réwniez zauwazy¢ in-
formacje na temat czytania, jako kluczowej umiejetnosci wspomagajacej roz-
woj, ktora jednoczesénie stanowi zachete do zaangazowania sie w projekt pod
hastem , Cata Polska czyta dzieciom”. Dodatkowo, jako interesujgce zjawisko,
jawi sie gazetka z Deklaracja Praw Dziecka, ktéra nie wydaje sie¢ do korica
kompatybilna z etosem tradycyjnej ,surowej” szkoty, w jaki wpisywala sie

% M. Hammersley, A. Atkinson, Metody badati terenowych, Poznan 2000, s. 11; P. Mikiewicz,
Spoteczne swiaty szkot Srednich. Od trajektorii marginesu do trajektorii elit, Wroctaw 2005, s. 131.



194 Marta Jurczak-Morris

szkola X. Niemniej jednak wida¢ wyraznie, ze kluczowym aspektem ukrytym
w tredciach ogloszert kierowanych do rodzicéw jest nic innego, jak rozwoj
intelektualny w szerokim tego stowa znaczeniu. Poczawszy od umiejetnosci
czytania, jako ,prapoczatku” sukcesu na edukacyjnej Sciezce, poprzez wta-
Sciwy rozwdj mowy oraz umiejetne stymulowanie procesu edukacyjnego
uczniéw w ramach kursu psychoedukacyjnego oferowanego rodzicom, skon-
czywszy na poradach dotyczacych dzieci ,trudnych”. Ponadto, swoistym
przywilejem rodzicow X w zakresie kultury szkolnej jest posiadanie przez
nich wlasnej tablicy informacyjnej, na ktérej moga zamieszcza¢ r6znego ro-
dzaju ogloszenia, w wiekszosci dotyczace oferty sprzedazy instrumentéow
muzycznych. Na uwage, z calag pewnoscig, zastuguje réwniez dzialalnos¢
rady rodzicielskiej, ktéra takze zaznacza swa obecnos¢ w szkole i wiacza sie
w sfere zycia szkolnego z wlasng skrzynka korespondencyjng, umieszczo-
ng tuz przy tablicy ogloszeniowej rodzicow. Widaé zatem wyraznie, w jak
znacznym stopniu rodzice wpisuja sie w kulture szkolng, podejmujac w jej
polu wlasne inicjatywy i dzialania.

KORESPONDENCJA
RADA RODZICOW

SPRZEDA"

Gablota informacyjna w szkole X Tablica ogloszeniowa rodzicow w szkole X

W przypadku szkoly Y dostrzegalna jest inna logika przekazywanych
tresci. Przede wszystkim, widoczny jest nacisk na rozwéj ruchowy uczniow
poprzez promowanie aktywnego spedzania czasu wolnego. Dlatego, gtow-
ne komunikaty w kierunku rodzicéw dotyczyly oferty wyjazdéw na kolonie
i obozy z dofinansowaniem (aspekt finansowy pozostaje w Scistym zwigzku
z kulturg szkoty), jak réwniez kurséw nauki plywania oraz gry w szachy.
Interesujaco, poza ogloszeniem o mozliwosci skorzystania z poradni logope-
dycznej, nie znalazlam zadnych innych informacji skierowanych do rodzi-
cow, zwigzanych z doskonaleniem rozwoju intelektualnego uczniow. Po-
nadto, obok ogloszeni odnosnie zorganizowanych wyjazdow letnich, w sekcji
zatytulowanej ,Informacje dla rodzicéw” widnial znacznej wielkosci plakat
rozpowszechniajacy ,SKO BP”, czyli Szkolng Kase Oszczednosci. Jego gtow-
ny postulat brzmiat: ,,Ucz dziecko oszczedzania od najmiodszych lat”, ktéry
nie wymaga obszernego komentarza.
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Gablota informacyjna w szkole Y

Roéznica w przekazywanych przez obydwie szkoty tresciach jest znaczaca
i zasadniczo odzwierciedla dwa rézne rodzaje szkolnych priorytetéw, beda-
cych integralng czescig kultury szkét, a takze do pewnego stopnia ukazuje
zasoby badz deficyty poszczegdlnych form kapitaléw obu grup rodzicow.
Kultura elitarnej szkoly X za podstawowy cel stawia sobie (obok rozwoju mu-
zycznego) rozwoj intelektualny uczniéw, odwolujac sie do kapitatu kulturo-
wego rodzicéw oraz jednoczes$nie gwarantuje rodzicom szerokie pole do ich
wlasnych dzialan, czego wyrazem jest symboliczna skrzynka koresponden-
cyjna rady rodzicow. Natomiast szkota Y wyrazZnie akcentuje rozwoj aktyw-
nosci ruchowej swoich wychowankéw i uwzgledniajac deficyty kapitatu eko-
nomicznego rodzicéw, oferuje rozwigzania dostosowane do ich mozliwosci,
aby 6w rozwdj ruchowy miodziezy wspomagac. Poza tym, nie dostrzeglam
zadnych dodatkowych form zaangazowania rodzicéw w zycie szkoly, jak tez
zadnej zagwarantowanej przez szkote mozliwosci ku temu.

Charakterystyka statusu spotecznego rodzicow w szkotach XiY

Zaréwno pod wzgledem statusu wyksztalcenia, jak i statusu zawodowe-
go badanie kwestionariuszowe wykazato, ze mamy do czynienia ze srodowi-
skiem bardziej homogenicznym w przypadku rodzicéw uczniéw ze szkoty
muzycznej (X) niz w przypadku rodzicéw uczniéw z regularnej szkoty pod-
stawowej (Y). Zdecydowana wiekszoéc¢ rodzicow szkoty X zadeklarowata bo-
wiem, ze ma wyksztalcenie wyzsze, natomiast w przypadku rodzicow szkoty
Y deklaracje taka zlozyla niespelna polowa rodzicow. Podobnie rzecz si¢ ma
ze statusem zawodowym, ktérego przewaga lezy zdecydowanie po stronie
rodzicow szkoty X o relatywnie wyzszym prestizu zawodowym, anizeli ro-
dzicow szkoty Y. Na podstawie tegoz kryterium statusowego, mierzonego
stopniem wyksztalcenia oraz profesji zawodowej (obie zmienne sg ze soba
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silnie skorelowane), mozna przyjaé, ze dzieci ze szkoly muzycznej reprezen-
tuja klase relatywnie wyzsza wzgledem uczniéw zwyklej szkoty podstawo-
wej (pamietajac, iz klasa szkoly Y stanowi mimo wszystko grupe statusowo
niehomogeniczng).

Rodzicielska wizja edukacji oraz aspiracje edukacyjne

Rozwazajac kwestie oceny wartosci oraz roli edukacji, wywiad kwestio-
nariuszowy potwierdzil wyniki badann Annette Lareau* i ukazal nowa, za-
skakujaca perspektywe. Mianowicie, rodzice ze zwyklej szkoly podstawowej
uznali role edukacji nie tylko za bardzo istotna, jak w wiekszosci uczynili
rodzice ze szkoly muzycznej, lecz zdecydowana wiekszo$c¢ ocenita edukacje
jako czynnik kluczowy dla dalszego rozwoju swoich dzieci. W efekcie, rodzi-
ce ze szkoly Y przyznali edukacji wyzszg warto$¢ niz rodzice z prestizowej
szkoly X. Ponadto, jako swego rodzaju przypieczetowanie tego wyniku, je-
den rodzic szkoly X ocenil edukacje tylko jako ,istotna”, czego nie uczynit
zaden rodzic ze szkoly Y, dla ktérych edukacja ich dzieci miala znaczenie
»Kkluczowe”. Wyniki te jawia sie zatem jako zaskakujace i niejako sprzeczne
z logika. Powstaje pytanie o przyczyne takiego stanu rzeczy. Dlaczego ro-
dzice uczniow ze zwyklej, nie wyrézniajacej sie szkoly podstawowej cenig
edukacje bardziej niz niektérzy rodzice uczniéw ze szkoly elitarnej, do ktorej
uczeszczaja wyselekcjonowane jednostki? Wnioski ptynace z badari Annette
Lareau sprawiaja, Ze nie ma nic zadziwiajacego w tym, iz rodzice ze szko-
ty Y podkreslaja znaczenie edukacji. Czynia to podobnie jak rodzice o wyz-
szym statusie spolecznym, jednak ich deficyty kapitalowe nie pozwalajg im
podejmowac okreslonych dziatait w tym kierunku. Innymi stowy, rodzice ci
pozostaja wytacznie na poziomie deklaratywnym w kwestii warto$ciowania
edukacji. Zadziwienie i swego rodzaju fenomen wynika natomiast z faktu,
ze rodzice o stosunkowo wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym ocenili
wartosé¢ edukacji nizej niz rodzice o nizszych zasobach kapitalowych. Mamy
wiec do czynienia z Mertonowskim schematem niespodzianki*?, w wyniku
ktérego ,jakié nieoczekiwany (...) fakt, przyczynia sie do rozwiniecia nowej
teorii albo rozszerzenia juz istniejacej”*’. Mysle, ze wyjasnienia tego stanu
rzeczy nalezy szukaé w specyfice szkoly muzycznej. Otéz szkola ta, bedaca

41 Annette Lareau - amerykariska badaczka z University of Pennsylvania, ktéra w swoich
pracach, tj. Social Class Differences in Family-School Relationships: The Importance of Cultural Capi-
tal, Sociology of Education, 1987 (April), 60, Southern Illinois University, stworzyla teoretyczna
siatke styléw rodzicielskich, opartych na zasobach kapitalu kulturowego i ekonomicznego.

22 K.R. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, przekt. E. Morawska, J. Wertenstein-
Zutawski, Warszawa 1982, s. 170.

 Tamze, s. 170-171.
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z zalozenia swoistym , bastionem kultury”, stwarza uczniom wiele ré6znorod-
nych mozliwoéci dalszego rozwoju, a w ich rodzicach ksztaltuje r6zne, nie za-
wsze konwencjonalne, sposoby mys$lenia na temat dalszej Sciezki zawodowej
swoich dzieci. W rezultacie, rodzice ci niekoniecznie utozsamiajg przyszios¢
swoich podopiecznych z ich rozwojem intelektualnym w Scistym tego sto-
wa znaczeniu. Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw wyodrebnitam
dwie tendencje charakterystyczne dla rodzicow szkoty X, ktére moga stano-
wi¢ wyjasnienie powodu, dla ktérego czes¢ rodzicow z prestizowej szkoty
muzycznej uznala, ze edukacja w zyciu ich dzieci nie pelni roli najistotniej-
szej. Pierwsza z nich jest odejscie od tak zwanej szkotly tradycyjnej w kierun-
ku bardziej nowatorskich rozwiazan, dzieki ktérym dzieci mogtyby przede
wszystkim nauczy¢ sie kreatywnosci i twoérczego myslenia, a takze zdoby¢
wiedze o sobie, by w przysztosci robic to, co lubia i co czyni je szczesliwymi.
Oto wypowiedz jednej z matek uczniéw ze szkolty muzycznej: Jestem rozcza-
rowana tym rokiem w szkole X. Generalnie jestem rozczarowana tradycyjng szkolq
(...) Nie zalezy mi na tym, zZeby moje dziecko byto ‘naj’. Chce, zeby rozwijato sie w
kierunku, ktory lubi, zgodnie ze swoimi mozliwosciami i zainteresowaniami. Zalezy
mi na nauczeniu go samodzielnego myslenia i kreatywnosci.

Wida¢ wyraznie nastawienie na rozwo6j dziecka jako samodzielnego pod-
miotu, rozwijajacego swoje pasje, ktore de facto beda wyznaczaé jego dalsza
droge zyciowa. Charakterystyczny brak elementu rywalizacji i brak dazenia
do uczynienia z dziecka przystowiowego ,omnibusa” stanowig niewatpli-
wie dystynktywna ceche tej grupy rodzicoéw o wysokim statusie spolecznym.
Rozczarowanie konczacym sie pierwszym rokiem edukacji w szkole X wy-
nikato zaréwno z formy, jak i jakosci ksztalcenia uczniéw. W kontekscie for-
my ksztalcenia mozna bylo zauwazyé w dalszej wypowiedzi respondentki
krytyke i negacje wszelkich przejaw6éw apodyktycznosci, z ktorymi jej corka
zetknela sie w szkole, poniewaz - jak stwierdzita matka: idealny nauczyciel to
mentor, ktory inspiruje, a nie ten, ktory jest apodyktyczny i narzuca swoje zdanie
innym. Widaé zatem obecny w mysleniu tej grupy rodzicow konstruktywi-
styczny dyskurs tak zwanej nowej pedagogiki, sytuujacej w centrum procesu
edukacyjnego dziecko i uwzgledniajacej jego perspektywe*. Jako znamienny
jawi sie rowniez fakt, iz rodzice ci traktuja edukacje bardziej w kategoriach
procesu anizeli mierzalnego efektu, stad wyczuwalny dystans wobec wszel-
kich form rywalizacji. W swej wypowiedzi respondentka konsekwentnie uka-
zywala bezuzytecznoé¢ tradycyjnej edukacji z jej apodyktycznymi metodami,
twierdzac, iz nie znalazly one zadnego pozytywnego odzwierciedlenia w ja-
kosci ksztalcenia. Z sentymentem wypowiadatla sie za$ na temat wczesniej-

“ H. Roberts, Listening to Children: and Hearing Them, [w]: Research with Children, red.
P. Christensen, A. James, New York 2000, s. 260-275.
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szych doswiadczen swojej corki nabytych w jednym z autorskich przedszkoli,
kwitujac wymownie: gdy moja corka byta w autorskim przedszkolu, odpowiadata
catymi zdaniami, a teraz odpowiada ,nie wiem”.

Wobec takiego stanu rzeczy wylonita sie jeszcze jedna, charakterystycz-
na dla tej grupy rodzicéw cecha, jaka jest kreatywnosé. Rodzice ci nie po-
zostaja na stanowisku bezradnych krytykéw, lecz przeciwnie - jawia sie
jako aktywne podmioty dzialajace, gotowe podejmowac wlasne inicjatywy.
Dowodem na to jest wypowiedz, w ktorej jeden z rodzicow stwierdzit jasno
i z pelnym przekonaniem, ze chce stworzy¢ autorska szkole na wzor jednej
z poznanskich podstawéwek. Nie sposob nie dostrzec determinaciji tej grupy
rodzicow w celu zapewnienia swoim dzieciom wlasciwej edukacji. Niemniej
jednak, pojecie to utozsamiane jest przez nich nie tyle z wysokim IQ i swiet-
nymi wynikami szkolnymi, ktoére ich dzieci miatyby osigga¢ (cho¢ naiwne by-
toby zalozenie, ze ten aspekt pozostaje bez znaczenia), lecz przede wszystkim
zwysoka samo$wiadomoscig, poznaniem swoich mocnych stron, ktére umoz-
liwityby im podazanie za pasja i realizowanie sie¢ w dalszym zyciu. Uzywajac
terminologii badawczej, jest to podejécie zdecydowanie jakosSciowe, ktadace
nacisk na rozwijanie konkretnych zainteresowan, bez silenia si¢ na bycie naj-
lepszym we wszystkich dziedzinach.

Druga tendencja typowa dla innej grupy rodzicow (skadinad tatwa do
zidentyfikowania) przejawia sie z kolei w przyznawaniu kluczowej wartosci
rozwojowi muzycznemu swoich dzieci, a nie edukacji jako takiej. Rodzice ci
w zadnym wypadku nie deprecjonuja wartosci edukacji, lecz przenosza éro-
dek ciezkosci z rozwoju intelektualnego w strone rozwoju muzycznego, czyli
innymi stowy - umiejetnosci praktycznych. Ojciec jednej z uczennic o stabych
osiggnieciach edukacyjnych na tle klasy powiedzial otwarcie, ze: jego plany
wzgledem corki zwiqzane sq z muzykq, poniewaz bardzo dobrze jej idzie, i starszej
[corce] tez oraz ze corka wygrata kilka ogolnopolskich konkursow. Ten sam rodzic
postrzega interesujaco edukacje jako proces, ktéry powinien dokonywac sie
wylacznie w szkole, co de facto stoi w opozycji z powszechna tendencja mysle-
nia o edukacji, charakteryzujaca klase wyzsza. Jednak zasadnicze pytanie, ja-
kie mi tenze rodzic zadal, negujac jednoczesnie pretensjonalnym tonem glosu
jego tres¢, nie pozostawia co do tego cienia watpliwosci: To dziecko ma szkote
w szkole czy w domu? W domu szkota i w szkole szkota? Jest to zjawisko nie lada
zaskakujace dla tej grupy rodzicow, ktérzy w wiekszosci, jako klasa wyzsza
o wiekszych zasobach kapitatlowych, angazuja sie¢ w edukacje swoich dzieci,
wlaczajac w nig niejako w sposéb naturalny srodowisko domowe. Wida¢ za-
tem znaczne rozbieznosci pomiedzy rodzicami uczniéw szkoty X, ktérzy nie
sq jednomyslni co do sposobu, w jaki postrzegaja edukacje. Ponadto, jezeli
chodzi o pole osiggnie¢ muzycznych, nie sposéb poming¢ przytoczonej prze-
ze mnie w poprzednim podrozdziale wypowiedzi ucznia, jasno wskazujacej
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na przerost ambicji rodzica, ktéry oczekiwatl od dziecka perfekcyijnej gry do
tego stopnia, iz chlopiec stwierdzil, ze granie ,rujnuje mu zycie”, poniewaz
matka krzyczy na niego, gdy popelnia blad w trakcie gry na instrumencie.
W konsekwencji, doprowadzito to chlopca do konkluzji, Ze nie jest przez mat-
ke kochany. Mamy wiec do czynienia z calym spektrum rozmaitych postaw
rodzicielskich, ktére nie sa homogeniczne, lecz dostarczaja wieloaspektowe-
go wgladu w sposoby my$lenia rodzicow o edukacji oraz ich dazenia wzgle-
dem wlasnych dzieci.

Niezwykle ciekawie i réwnie specyficznie przedstawia sie z kolei spos6b
definiowania idealnej szkoly przez rodzicéw szkoly Y. Chociaz cenia edu-
kacje bardzo wysoko, w odréznieniu od rodzicéw szkoly X (nurtu konte-
stujacego tradycyjna szkole), nie majag wygérowanych wymagan i de facto
nie zastanawiajq sie nad jej istota, czyli nad tym jaka szkola bytaby najlep-
sza dla ich dzieci. Dla przyktadu przytaczam wypowiedz jednej mamy: Nie
zastanawiatam si¢ nigdy nad tym, czego mu [synowi] brakuje. Ta szkota zapew-
nia mu wszystko. W rozmowie odnosilo si¢ wrazenie, ze definiowanie szkoty
w kategoriach tradycyjnosci badZ nowatorskosci jest zupelnie dalekie od
sposobu, w jaki rodzice szkoly Y o niej my$la. Z ich perspektywy, rzeczy-
wisto$¢ szkolna i sama koncepcja szkoty jawila sie bardziej jako prosta za-
leznoé¢ wyrazona przez rodzica jednej z uczennic: Dopdki si¢ dziecko uczy,
szkota jest fajna. Uderzajacy jest fakt, iz nie ma w tych stowach cienia rosz-
czeniowosci, wlasnych wymagarn i oczekiwan pod wzgledem programu czy
uzywanych przez nauczyciela metod poza jednym, zeby dziecko ,chciato”
sie uczy¢. Widac tu zatem swoiste odwrécenie porzadku, w postaci akcep-
towania kazdej formy nauczania, dopdki jest skuteczna w motywowaniu
ucznia. Rodzic w swej wypowiedzi posunat sie dalej, stwierdzajgc: Dziecko
moze uczyc sie wszedzie, nawet w najgorszej szkole. Weale nie jest powiedziane, ze
w szkole prywatnej, za ktorqg musze wytozyc kolosalne pienigdze, dziecko bedzie sie
uczylo lepiej. Ta pewnego rodzaju racjonalizacja, wynikajaca w duzej mierze
z sytuacji finansowej, w jakiej znajduje sie wiekszos¢ rodzicow szkoly Y
(wnioskujac po wykonywanych przez nich zawodach) Swietnie ilustruje
dziatanie habitusu jako uciele$nionej koniecznosci. Bowiem nizsze zasoby
kapitalu ekonomicznego tej grupy rodzicow przekladaja sie jednoczesnie
na ich kapital kulturowy, ktérego odpowiednikiem jest klasowy habitus
w postaci okres§lonego myslenia na temat edukacji. W konsekwencji, mysle-
nie to rézni sie znacznie od punktu widzenia rodzicéw szkoty X, ktérzy ze
wzgledu na wykonywanie bardziej prestizowych profesji, nie sa ograniczeni
kapitalem ekonomicznym, lecz przeciwnie - 6w kapital niejako wzmacnia
ich kapitat kulturowy, tworzac ,,duet” majacy swoj odpowiednik w ich kla-
sowym habitusie, ktéry kaze im mysle¢ o edukacji w okredlony - inny od
powzietego przez rodzicéw szkoty Y - sposob.
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Zaangazowanie rodzicow w edukacje dzieci

Srodowisko domowe

Obydwie grupy rodzicow przywiazuja rownie istotng wage do rozmo-
wy z dzieémi na temat szkoty, gdyz - generalnie rzecz ujmujac - zaré6wno
rodzice szkoly X, jak i rodzice szkotly Y oceniajg edukacje relatywnie wysoko.
W zwiazku z tym rozmawiajg o niej ze swoimi dzie¢mi czesto, a nawet bar-
dzo czesto. Tylko jedna osoba z grupy rodzicow szkoty Y oraz dwie z grupy
rodzicow szkoly X czynia to czasami. Niemniej jednak, formy zaangazowania
wymagajace wiecej czasu i konkretnego dzialania, takie jak pomoc w odra-
bianiu lekcji, obecnos$¢ w szkole oraz frekwencja na wywiadéwkach, przed-
stawiaja sie juz nieco inaczej i uwidaczniajg specyfike wykonywanych przez
rodzicéw zawodoéw, szczegblnie w zakresie elastycznosci czasowej. W dalszej
perspektywie Swiadcza one niejednokrotnie o ich ekonomiczno-kulturowych
zasobach kapitalowych. Otdz, rodzice o wyzszym statusie spolecznym de-
klaruja w wiekszosci, ze pomagaja swoim dzieciom w odrabianiu lekcji bar-
dzo czesto, nieliczni zas udzielaja tej pomocy tylko czesto. Natomiast, rodzice
o nizszych zasobach kapitalowych, mimo ze wiekszos¢ z nich takze pomaga
swoim podopiecznym wypelnia¢ szkolne obowiazki, odpowiadali réwniez,
ze nie robig tego wcale lub tylko czasem, totez wida¢ pojawiajaca sie w tym
wzgledzie réznice.

Srodowisko szkolne

Jezeli chodzi o frekwencje na wywiadéwkach, to jest ona dos¢ wymowna
i ukazuje, ze r6znice miedzy rodzicami szkoty X iY poglebiaja sie juz znacz-
nie. W szkole X, zar6wno wskutek relacji nauczycielki, jak i z wlasnych ob-
serwacji, moge stwierdzi¢, ze na wywiadéwce pojawito sie dwadziescia jeden
na dwudziestu czterech rodzicéw, co stanowi relatywnie wysoka frekwen-
cje. W przypadku rodzicow szkoly Y, obecnosé ta byla zdecydowanie stabsza
i wynosita zaledwie czternastu na dwudziestu czterech opiekunéw. Dodat-
kowa wiedze na temat funkcjonowania rodzicow szkoty Y w tym wzgledzie
stanowi wypowiedZ nauczycielki, ktéra stwierdzila, ze wszyscy rodzice
przychodza tylko na poczatkowsq i semestralng wywiadéwke, natomiast ich
ogolne zaangazowanie w zycie klasy jest stabe. Wida¢ zatem brak tendencji
do permanentnego uczestniczenia i zaangazowania w edukacje swoich dzieci
oraz przesuniecie w kierunku bardziej doraznej partycypacji wowczas, kiedy
rzeczywiscie ,trzeba by¢” na wywiadéwce. Sytuacja ta nabiera jeszcze wy-
razniejszego kolorytu, gdy zestawimy z nig dane o monitorowaniu postepéw
edukacyjnych uczniéw szkoly Y, dokumentowanych przez nauczyciela w tak
zwanym e-dzienniku. Wedtug relacji nauczycielki, jedynie dwéch rodzicow
szkoly Y (na dwudziestu czterech) loguje sie systematycznie do tegoz dzienni-
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ka i sprawdza wyniki edukacyjne swoich dzieci. Rodzice szkoly X natomiast,
jak wiadomo z relacji nauczycielki, pozostaja w stalym kontakcie mailowym
z wychowawca i tym sposobem nieustannie monitoruja swoje dzieci, chociaz
ze wzgledu na nizszy stopiern komputeryzacji szkoly X, nie maja réwnie la-
twego wgladu w ich edukacje, poniewaz szkola nie prowadzi e-dziennikéw.
Jednakze, jak wida¢ na podstawie wynikéw badar, nie stanowi to dla nich
powaznej przeszkody.

Postawy w trakcie wywiadéwki

Niezwykle istotnym aspektem zaangazowania rodzicow w edukacje
wlasnych dzieci jest sposob, w jaki uczestniczg oni w wywiadéwkach. Za-
sadnicza réznice pomiedzy rodzicami szkoty X i Y mozna bylo dostrzec juz
w pierwszych kilku minutach uczestnictwa w spotkaniu.

Po pierwsze, rodzice szkoty X stanowili grupe niebywale skoncentrowa-
na na przebiegu wywiadowki, a ich jednomyslnoé¢ w sposobie zachowania
stanowifa czynnik integrujacy. Nie mozna bylo wéréd nich ustysze¢ jakich-
kolwiek rozméw lub zajmowania si¢ czyms$ innym niz przekazywane przez
nauczyciela treéci. Sprzyjato temu z pewnoscia specyficzne rozmieszczenie
stotéw na ksztalt prostokata, w wyniku ktérego rodzice wraz z nauczycie-
lem siedzieli naprzeciw siebie i utrzymywali ze soba staly kontakt wzroko-
wy. W przypadku rodzicow szkoly Y, rzecz si¢ ma inaczej. W klasie mozna
bylo ustysze¢ charakterystyczny , dwugltos”, spowodowany rozmowami po-
miedzy poszczegélnymi grupami znajacych sie rodzicow oraz monologiem
nauczyciela. W zwiazku z tym, ich uwaga poswiecona przekazywanym tre-
Sciom nie byta tak intensywna, jak w przypadku rodzicéw szkoty X, czego
dowodzi fakt, ze niektérzy wysylali podczas spotkania telefoniczne wiado-
moéci tekstowe, co w szkole muzycznej nie mialo w ogole miejsca i bardzo
prawdopodobne, ze zostaloby poczytane za zachowanie niestosowne. Usta-
wienie fawek w klasie w szkole Y takze nie sprzyjalo integracji, jako ze kazdy
rodzic, niczym ,samotna wyspa”, siedzial przy stoliku odwrécony plecami
do wiekszosci osob, skierowany twarza wylacznie w strone nauczycielki.

Po drugie, innym ciekawym wskaZnikiem zaangazowania rodzicow szko-
ty Y w edukacje ich dzieci byla liczba 0s6b notujacych sugestie nauczyciela
dotyczace diagnostycznego sprawdzianu przewidzianego na koniec drugiej
klasy. Otoz, przypuszczenia nauczycielki odnosnie potencjalnego materia-
tu, jaki moze si¢ pojawi¢ na sprawdzianie, notowato siedmioro z czternastu
obecnych rodzicéw, czyli zaledwie potowa, a niespelna jedna trzecia wszyst-
kich rodzicoéw (jako ze klasa liczy dwadziescia cztery osoby). Co prawda, nie
mialam mozliwosci zestawienia tych danych z postawa rodzicéw szkoty X,
poniewaz ich dzieci, bedac o rok mtodsze, nie podlegaly jeszcze w zaden spo-
sOb ocenie, mimo wszystko stanowia one istotng informacje na temat samych
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rodzicow szkoly Y oraz stosunkowo niskiego stopnia ich zaangazowania
w tym wzgledzie. Niemniej jednak, niektérzy rodzice z grupy zainteresowa-
nych sprawdzianem, wykazali gorliwos¢, upewniajac sie przy okazji ustala-
nia szczeg6low na temat wycieczki klasowej, czy jej termin nie bedzie kolido-
wal z terminem sprawdzianu. Wida¢ zatem dbatosc tej czesci rodzicow grupy
szkoly Y o edukacje dzieci i hierarchiczne usytuowanie jej ponad wszelkimi
innymi aktywnosciami szkolnymi. Mamy wiec do czynienia z brakiem homo-
logii wéréd rodzicow szkoly Y.

Inng forme zaangazowania stanowi gotowo$¢ aktywnego uczestnictwa
w zyciu klasy w postaci reakcji zwrotnych wobec zasygnalizowanych przez
nauczycielke klasowych potrzeb. Réznice pomiedzy rodzicami szkoty X i Y
w tymwzgledzie obrazuje najtrafniejanalogiczna sytuacja zaistniala w obydwu
klasach. W szkole muzycznej, podczas ustalania formy przedstawienia, ktére
uczniowie mieli zaprezentowaé pod koniec roku calej szkole, nauczycielka
zapytata, ktory rodzic podjalby sie zrobienia kukietek. Odpowiedz na te pros-
be okazala sie ze strony rodzicéw szkoty X natychmiastowa. W klasie szkoty
Y natomiast, na zgloszenie do upieczenia jednego ciasta na festyn, nauczy-
cielka czekata co najmniej dwie minuty wypelnione gtucha cisza, przerywana
raz po raz wznawiang przez nig prosba. Niewatpliwie, jedng z odpowiedzi na
pytanie o przyczyny takiego stanu rzeczy, udzielona posrednio przez Bour-
dieu i otwarcie przez Lareau, sa nieréwne zasoby kapitalu ekonomiczno-kul-
turowego, ktérych zobiektywizowana forme stanowia najczesciej pienigdze
i czas (jako konsekwencja posiadanego statusu zawodowego).

Kapitat ekonomiczny obydwu grup rodzicéw

Identyfikujac zasoby kapitalu ekonomicznego obydwu grup rodzicéw,
mozna na pierwszy rzut oka pomysle¢, iz sg one zblizone. Zaréwno w przy-
padku klasy szkoty X i Y organizowano wycieczki z dofinansowaniem; ro-
dzice szkoty X planowali zakup prezentéw na koniec roku w hurtowni, co
samo przez si¢ wigzalo sie z nizszym kosztem, natomiast rodzice szkoly Y
uzgodnili zakup podrecznikéw na przyszly rok z jednego Zrédla - bo bedzie
taniej. Niemniej jednak, r6znice pomiedzy rodzicami szkoly X iY w tej dzie-
dzinie mozna bylo wychwyci¢ w wiekszosci w ich niewerbalnych (a takze
w niektorych werbalnych) zachowaniach, ktére wymagaja krotkiego zapre-
zentowania.

Przede wszystkim, w przypadku rodzicéw szkoly Y wyczuwalo sie, ze
kwestia finansowa stanowi pewnego rodzaju priorytet przy podejmowaniu
decyzji zwigzanych z edukacja. Pierwsze, potwierdzajace te teze zachowanie,
jakie zdotalam zauwazy¢, to pelna przerazenia twarz uczennicy spogladajacej
na swoja mame w momencie, kiedy przedstawiono koszt wyjazdu na zielona
szkole bez dofinansowania - bylo to 520 ztotych. Mina dziewczynki méwita
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sama za siebie. Dopelnieniem tego stanu rzeczy byla sytuacja, w ktorej jedna
z matek zaproponowala wspoélny zakup podrecznikéw, zeby obnizy¢ ich
koszt, nie nabywajac ich oddzielnie, jak to mialo miejsce w zesztym roku.
Sama tre$¢ wypowiedzi nie byla tak wymowna, jak sposéb jej przekazu - wy-
powiedziany stanowczym, mocnym tonem glosu, z nutg pretensjonalnosci,
ze to i tak p6Zno, bo mozna bylo pomysle¢ o tym sposobie zakupu wczesniej,
gdyz - jak powiedziala matka: Piecdziesigt ztotych to jest roznica!

W przypadku rodzicow szkoly X wyczuwa sie dbaloé¢ o zasoby finansowe
w postaci tendencji do oszczedzania i braku rozrzutnosci, jednak pienigdze nie
pelnia roli pierwszorzednej, ktéra ogranicza badz narzuca im okreslony sposéb
dzialania w polu edukacyjnym ich dzieci. To zupelnie inna perspektywa niz
w przypadku rodzicow szkoly Y, ktérag mozna zestawi¢ w opozycje oszczed-
noéci z wyboru wobec oszczednosci z przymusu. Tendencja ta przejawila sie
chociazby w sposobie komunikowania si¢ podczas planowania zakupu nagréd
w hurtowni. Kwestia finansowa nie wybrzmiala otwarcie ani razu. Zaden ro-
dzic nie podkreélit na forum klasy, jak to uczynita matka szkoty Y, ze zaoszcze-
dzona na hurtowym zakupie kwota ma znaczenie, cho¢ prawdopodobnie ma.
Jednakze, w przypadku rodzicéw szkoty X nie urasta ona do rangi priorytetu,
co stanowi o ich dystynkcji wobec rodzicow szkoty Y.

Rodzaje nawiazywanych relacji

Relacje rodzicéw z nauczycielem

W dziedzinie relacji nawigzanych pomiedzy rodzicami a nauczycielem,
szczegolnie zas w sposobie odnoszenia sie do nauczyciela i prowadzenia roz-
mowy, istnieja pewne osobliwosci typowe dla rodzicéw szkoty XiY, zdeter-
minowane posiadanymi przez nich formami kapitatu.

W przypadku rodzicéw uczniéw ze szkoly muzycznej, relacje te maja
charakter partnerski, a nawet, w niektérych sytuacjach, odniostam wraze-
nie demonstrowania pewnego rodzaju wyzszosci nad nauczycielem, niejako
obalajac swoim zachowaniem jego autorytet. llustracje do tego spostrzezenia
stanowi sytuacja, zaistniala w trakcie jednej z lekcji w szkole X, podczas ktorej
ojciec uczennicy wszed! do klasy i niemalze bez stowa kazal sie swojej corce
spakowa¢, oznajmiajac tylko, ze przyszed! ja zabraé. Postawa rodzica zaska-
kiwata stanowczoscig, ale w jeszcze wiekszej mierze budzila zaskoczenie, ze
wzgledu na catkowity brak potrzeby wytlumaczenia nauczycielce swojego
zachowania, podania konkretnego powodu przyjscia po cérke w polowie
lekcji. Ojciec szkoty X nie czul sie w ogéle zobowiazany do ztozenia jakiego-
kolwiek wyjadnienia, a na bezposrednie zapytanie zdezorientowanej nauczy-
cielki: ale jak to, tak w trakcie lekcji?, nie udzielit Zadnej odpowiedzi, ponad to,
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ze corka nadrobi zalegtosci, na dowdéd czego poprosit o podyktowanie mu
¢wiczen, ktore dzieci mialty w tym dniu zadane do domu. Ta pewnos¢ dzia-
tania i swoista ignorancja nauczyciela, jako podmiotu posiadajacego w klasie
symboliczng wladze, pozwalaja powtdrzyc za Lareau, ze rodzice o wyzszych
zasobach kapitalowych (niejednokrotnie o wyzszym statusie zawodowym
niz nauczycielski) czuja sie w polu edukacyjnym réwnorzednymi podmiota-
mi. Myéle, ze w tym przypadku mozna méwic nawet o efekcie niespodzianki,
bowiem Lareau przedstawiata relacje rodzic - nauczyciel jako relacje réwno-
Sci, nigdy natomiast nadrzednosci ze strony rodzica, co w przedstawionym
przypadku ewidentnie miato miejsce. Ponadto, specyfike rodzicow szkoty
X w odnoszeniu sie do nauczyciela ukazato ich zachowanie na wywiad6éw-
ce. Charakteryzowalo sie ono bowiem w znacznym zakresie swobodg, a na-
wet zartobliwoscia, szczegdlnie w problematycznych momentach spotkania,
kiedy nauczycielka skarzyla sie na klopoty w prowadzeniu lekcji z powodu
braku przygotowania uczniéw zaré6wno pod wzgledem technicznym (brak
przyboréw), jak i merytorycznym (brak zadania domowego). Oto komentarz
jednego rodzica w odniesieniu do watku pierwszego, czyli braku przyno-
szenia przez ucznidow wyposazenia szkolnego. Z dwuznacznym uémiechem
i charakterystycznym tonem glosu, skwitowal on fale negatywnych komu-
nikatéw wychowawczyni: Pani X [imie nauczycielki] wymysla: jakies kleje, no-
zyczki — za moich czasow tak nie bylo, jakies literki i tyle. Ten specyficzny rodzaj
komentarza budzi ambiwalentne odczucia, poniewaz ton, w jakim zostal
wypowiedziany brzmial wobec adresata iScie przyjacielsko, natomiast jego
tre$¢ niejako podwazata stusznos¢ wypowiedzi nauczycielki. Na tym wiasnie
polega fenomen rodzicéw z klasy wyzszej, ktérzy sa ,mistrzami” ptynnego
przechodzenia z postawy roszczenia badz negacji, z jednej strony, do pewne-
go rodzaju spoufalenia z drugiej - jakby grali z nauczycielem w wyrafinowa-
ng spoleczna gre, polegajacq na nieustannym lawirowaniu w mys$l wlasnego
illusio (interesu spolecznego). Perspektywe zartobliwej, cho¢ nieco bardziej
bezposredniej kontestacji przekazywanych przez nauczyciela komunikatéw
ukazuje réwniez sytuacja, w ktorej nauczycielka udzielata rodzicom instruk-
¢ji odnosnie ubioru scenicznego ucznidw w czasie przedstawienia. Dialog
brzmiat nastepujaco:

- Wiszystkie dzieci ubrane majgq byc na czarno - méwi wychowawczyni,

- Dlaczego na czarno? - pytaja zaskoczeni rodzice,

- Bo czarny jest kolorem teatralnym.

Rodzice jednak nie ustepuja:

- Jak ubrac dziecko na czarno? - pyta jedna z matek, dajac do zrozumie-
nia, Ze jest to dla niej niezrozumialy - w domysle - niedorzeczny pomyst. Po
chwili inny rodzic komentuje:

- I popetnimy zbiorowe samobdjstwo.
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Ostatecznie, rodzice zgodzili sie na czarny kolor. Niemniej jednak, najpierw
wyrazili swoje zdanie na ten temat w spos6b jasny, cho¢ metaforyczny (metafo-
ryka stanowi niewatpliwie ich ceche dystynktywng). Komentarz o zbiorowym
samobojstwie, ktory byl najdobitniejsza forma, w jakiej wyrazili swoja dezapro-
bate wobec pomystu nauczycielki, nie spotkal sie z jej strony z zadna odpo-
wiedzig, jakby wiedziala, ze musi go ,, pusci¢ mimo uszu”, gdyz ci rodzice za-
wsze maja co$ do powiedzenia. Z kolei drugi zarzut nauczycielki pod adresem
uczniéw odnosnie braku zadann domowych, ktéry notabene dokumentowata co
do dni tygodnia i konkretnej liczby os6b nieprzygotowanych, wywotat swoistg
debate wséréd zgromadzonych opiekunéw. Ostatecznie spotkat sie z odzewem
w postaci wyraznej prosby czesci rodzicéw, zeby ich synowi/cérce wstawi¢
Lpate” w razie braku zadania domowego, poniewaz trzeba od dzieci wymagac i juz.
Wida¢ zatem tradycyjny rodzicielski dyskurs wymagania wzgledem wiasnych
dzieci z jednej strony, przy jednoczesnej stanowczosci i odrobinie pretensjonal-
noéci wzgledem nauczyciela z drugiej, spowodowanej faktem, Ze nie wymaga
od dzieci tak jak powinien, a wymagac trzeba: i juz.

Odnoénie rodzicow szkoly Y, ich relacje z nauczycielem prezentuja sie
w innym $wietle. Co prawda, nie maja one jednolitego charakteru, poniewaz
zachowania rodzicow wzgledem nauczyciela si¢ réznily, to jednak z calg
pewnoscig nie cechowala ich nadrzednos¢. Autorytet nauczyciela w szkole Y
byl przez rodzicéw szanowany i nie ma co do tego watpliwosci. I chociaz zda-
rzaly sie pod jego adresem zarty, to jednak nie byty one wypowiadane na fo-
rum, lecz wylgcznie miedzy rodzicami (a miatam sposobnosc¢ ustysze¢ jeden
z nich, siedzac w ostatniej fawce, gdzie dystans dzielacy rodzicéw i nauczy-
ciela sprzyjal tego typu wypowiedziom). Jedna z wypowiedzi miata miejsce
w kontekécie omawianych przez wychowawczynie warunkéw panujacych
w osrodku, do ktérego mieli sie udac uczniowie szkoty Y w ramach wycieczki
klasowej. Zartobliwa i jednoczesnie konspiracyjna riposta rodzica szkoty Y
na stowa wychowawczyni o niedzialaniu telefonéw komoérkowych na terenie
osrodka brzmiala: A swiatto jest? Tego rodzaju wypowiedzi rodzicéw szkoty
Y, wywolujace $miech u pozostalych, pokazuja, Ze mimo wilasnego zdania
w postaci niejednokrotnie krytycznych uwag pod adresem nauczyciela badz
sposobu funkcjonowania szkoty, brakuje im tej ,odwagi”, czy tez pewnosci,
jaka zapewnia prawomocny kapitat kulturowy, by wyrazic je w sposéb jaw-
ny. Oznacza to, ze rodzice ci, podobnie jak ich dzieci, nie czuja sie¢ w szkole
jak ,u siebie”, dlatego nie wyrazaja swojego stanowiska w pelni, co w konse-
kwencji decyduje o relatywnym braku roszczeniowosci z ich strony. Ogolnie
rzecz biorgc, ta grupa rodzicéw byla stosunkowo skromna w relacjach z na-
uczycielem, nieskora do przeprowadzania z nim dtugich rozméw, wykazuja-
ca mimo wszystko znaczny szacunek wobec jego autorytetu. Trudno réwniez
zauwazy¢ w relacjach rodzicow szkoly Y z nauczycielem jakiekolwiek prze-
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jawy tej wyrafinowanej gry, jaka prowadza rodzice szkoly X, ze wzgledu na
przypuszczalny (w przypadku wiekszoéci z nich) brak znajomosci jej zasad,
o ktérych decyduje habitus i zasoby kapitalowe.

Zatem, ugodowos¢, rzadkie i skrzetnie ukrywane przejawy krytycyzmu,
podporzadkowanie oraz skromnosé¢ w relacjach stanowia wyktadnie stosun-
ku rodzicéw szkoly Y wobec nauczyciela. W przypadku rodzicow szkoty X,
ich odpowiednikami sa stanowczos¢ i roszczeniowos¢, zawoalowana w swo-
bode i relacje przyjacielskie.

Relacje rodzicéow z dyrekcja

Z wypowiedzi jednego z rodzicéw szkoly X wynika, Ze relacje z dyrekcja
ukladaja sie pomyslnie i wladze szkoly charakteryzuja sie duza otwartoscia
na rodzicielskie postulaty. Dowodzi tego chociazby fakt, ze w przypadku
jego starszej corki, ktéra rowniez uczeszczala do tej samej szkoly muzycznej,
w wyniku niezadowolenia rodzicéw z powodu stabych efektéw pracy dy-
daktycznej nauczyciela, klasa otrzymata innego wychowawce. Wida¢ zatem
skuteczno$¢ interwencji rodzicielskiej, wzmacniajaca w rodzicach poczucie,
ze ,duzo moga”. Fakt ten znajduje odzwierciedlenie w dalszej czesci opo-
wieéci rodzica, ktéry nawiazujac do klasy szkoty X i jego mtodszej corki, nie
ukrywal, ze by! kilkakrotnie na rozmowie z dyrekcja, poniewaz nie zgadzat
sie (i jak twierdzi - nie byla to wylacznie jego opinia) z metodami stosowa-
nymi przez nauczycielke X. W rozmowie ze mna wyrazit sie jasno, ze dzieci
byty uczone wiedzy oderwanej od rzeczywistosci - tzw. , sztucznie” trudnych rzeczy,
nie znajgc jednoczesnie podstaw. Ponadto, wyraZnie obwinial on nauczyciela za
brak wykonywania zadania domowego przez uczniéw, poniewaz: nauczyciel-
ka zadawata zbyt duzo i zbyt trudne rzeczy do domu lub niewlasciwie je ttumaczy-
ta. Widac¢ zatem calg liste zarzutéw pod adresem wychowawczyni, na ktorej
jednak nie poprzestal. Ojciec uczennicy X dodal réwniez, kwestionujgc tym
samym decyzje nauczycielki, Ze wystala jego cérke do poradni psychologicz-
no-pedagogicznej, tymczasem w trakcie dni wolnych jego cérka nadrobita
wszystkie zaleglosci. Rodzic pochwalit sie takze, Ze nauczyt ja nawet mnozy¢
w zakresie stu, co w przypadku tej szedcioletniej dziewczynki, z ktéra zetkne-
tam sie w czasie odbywanych praktyk, zabrzmiato dos¢ fantazyjnie. Niemniej
jednak, rezultat powzietych przez niego dziatan byt taki, iz jak twierdzil: za-
uwazyt, ze nauczycielka teraz zmienita taktyke. Konfrontujac jego wypowiedz
z relacja wychowawczyni, otrzymatam dos¢ sprzeczne informacje, gdyz wy-
razila si¢ ona o rodzicu jednoznacznie twierdzac, ze: tylko on miat z tym pro-
blem, wigc sig skoriczyto. Niemniej jednak, roszczeniowa postawa ojca szkoly X
jest faktem, bez wzgledu na to, czy nauczycielka zmienila swoja metodyczna
strategie czy tez nie, tak samo jak faktem jest, Ze klasie jego starszej corki,
w wyniku interwencji rodzicéw, przydzielono innego nauczyciela.
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Natomiast, w przypadku rodzicéw szkoly Y zadna wypowiedz o podob-
nym charakterze nie miala miejsca. Wrecz przeciwnie, w jednej z przeprowa-
dzonych rozmoéw odnosilo sie wrazenie, ze matka ucznia szkoly Y deklamuje
swoisty panegiryk na czes$¢ dyrekcji, wyrazajac sie o niej w superlatywach,
typu: Pani dyrektor jest bardzo dobra, dziata preznie, to z jej inicjatywy dzieci majq
zeszyty czytelnicze (...) Organizuje duzo zajec¢ dodatkowych, gdy dziewczynka skre-
cita reke na terenie szkoly, od razu sprawnie zareagowata (...) czy tez w innym
miejscu: Nawet najlepszy nauczyciel nie moze duzo zdziata¢, gdy nie ma pomocy
i wsparcia dyrekcji, ale tutaj dyrekcja dziata bardzo dobrze. Ow rodzicielski punkt
widzenia przedstawia sie niezwykle ciekawie szczegélnie w zestawieniu ze
sposobem, w jaki sama nauczycielka wyrazata sie o pani dyrektor. Matka
ucznia szkoly Y podobnie wypowiadatla sie réwniez o nauczycielce swojego
syna, ktora jej zdaniem: radzita sobie bardzo dobrze. W zasadzie, jedyny manka-
ment szkoly Y, jaki wymienita, mial charakter infrastrukturalny, gdyz matka
Y powiedziala, ze Swietlica moglaby by¢ wieksza, gdyz okazywala sie dla
uczniéw niewystarczajaca. Ow charakterystyczny brak krytycyzmu mozna
wytlumaczyé, innym niz w przypadku rodzicow X, habitusem klasowym,
czyli sposobem postrzegania i oceniania rzeczywistosci spotecznej. Abstrahu-
jac od wyraznie zauwazalnej dominacji dyrekcji w szkole Y oraz od uwarun-
kowan instytucjonalnych szkoty, sprzyjajacych silnemu zaangazowaniu jej
wladz w doskonalenie programu zaje¢, podlegajacego permanentnej ocenie,
ktére same przez sie ukazywaly pania dyrektor w pozytywnym Swietle oso-
by preznie dziatajgcej, réwnie istotng przyczyna takiego nastawienia rodzicéw
szkoly Y jest, mimo wszystko, okredlony sposoéb myslenia, ktéry wyklucza
zachowania roszczeniowe. Po raz kolejny rodzice ci, nie bedac ,u siebie”,
gdyz podobnie jak w przypadku ich dzieci, szkola jest dla nich Srodowiskiem
obcym, traktuja to co od niej otrzymuja (edukacje - jakakolwiek by nie byta)
bardziej w kategoriach daru (wobec ktérego ,nie wypada” roéci¢ sobie zg-
dan) niz tego, co im sie de facto ,nalezy”.

Zakonczenie

Przedstawione powyzej badania i wnioski nad teorig reprodukcji spo-
teczno-kulturowej nie pozostawiaja watpliwosci co do zastosowanej w tytule
artykutu dychotomii: , roszczeniowo$¢ vs ugodowos¢” rodzicielskich postaw
w szkole. Widoczna jest ona bowiem zaréwno na plaszczyznie nawigzywa-
nych relacji z poszczegélnymi reprezentantami instytucji szkoly, jak i w ra-
mach zaangazowania oraz uczestniczenia w zyciu szkoly (przede wszystkim
w edukacji swoich dzieci), a takze na poziomie edukacyjnych aspiracji po-
siadanych przez obie grupy rodzicéw, ktoérej przyczyny upatrywaé nalezy
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w niejednakowych zasobach kapitatu ekonomiczno-kulturowego. Innymi sto-
wy, po jednej stronie rodzicielskiej barykady mamy rodzicéw dowcipnych,
pewnych siebie, uwazajacych sie w stosunku do nauczyciela za réwnorzed-
nych, a czasem nawet ,lepszych” (lepiej wyksztalconych) partneréw, ktérzy
prowadza swoistg gre o interes swoich dzieci; rodzice ci wykazuja postawy
roszczeniowe i gotowi sa pojé¢ na skarge do dyrekdji, jesli nie zgadzaja sie ze
sposobem prowadzenia zaje¢ przez nauczyciela, mimo ze ten - jak sam sie wy-
razil -, trzyma ich "krotko™. Wskutek takiej postawy, relacja rodzicow z dyrek-
qja jest relacjq aktywna, gdyz spotykaja sie oni z reakcjg zwrotna, respektuja-
cq ich postulaty i podejmujaca konkretne dziatania w kierunku ich realizacji.
W zwiazku z tym rodzice angazuja si¢ w dzialania na polu edukacyjnym, do-
kladajac wszelkich staran, by ich dzieci byly prowadzone w jak najlepszy (ich
zdaniem) sposob. Po drugiej zas stronie pojawiajq sie rodzice skromni, niesko-
rzy do debat i nade wszystko ugodowi, prowadzacy gre na zupetnie innych za-
sadach; polega ona na swoistym kredycie zaufania wobec szkoly, i zwigzanym
z nim afirmowaniu jej postanowien, oraz pewnego rodzaju przyjeciem za pew-
nik faktu, ze skoro dziecko jest w szkole, szkota go z pewnoscia odpowiednio
przygotuje; nie ma zatem z ich strony potrzeby ani woli ingerencji w edukacje
dzieci. Taka postawa wynika niejednokrotnie z nizszych kwalifikacji zawodo-
wych (tozsamych z kapitalem kulturowym) tej grupy rodzicéw, ktérzy niejako
~zdaja sie” na szkole i wiedze nauczyciela. Stad réwniez relacja dyrekcja - na-
uczyciel jest w ich przypadku relacja catkowitego podporzadkowania. Stosun-
ki z nauczycielem charakteryzuja sie zyczliwoscia i brakiem roszczeniowosci.
Zaden rodzic szkoly Y nie chodzi do dyrektora, by wyrazi¢ swoje niezadowo-
lenie z powodu pracy nauczyciela. W rozmowie z rodzicami szkoty Y odnosito
sie wrecz wrazenie, ze postawa taka nie przysziaby im nawet na mysl, gdyz
nie jest zgodna z ich sposobem mys$lenia o wlasciwym zachowaniu w szkole
(habitusem). Brak jakiejkolwiek ingerencji rodzicéw o nizszym statusie spo-
tecznym w polu osiggnie¢ edukacyjnych ich dzieci pozostaje kolejnym faktem,
ktory sprawia, ze Swiat szkolny ich dzieci kontrastuje ze $wiatem szkolnym
dzieci uprzywilejowanych statusem pochodzenia do tego stopnia, iz mozna je
postrzegac jako dwie odrebne rzeczywistosci, w ktérych rodzicielskie postawy
réznia sie za sprawq posiadanych zasobow kapitalowych oraz - écisle z nimi
zwigzanych - habituséw klasowych.
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Wprowadzenie

Wydawac by sie mogto, ze na przestrzeni ostatniej dekady 2007-2017 nie
tylko w Polsce, ale i na $wiecie wystarczajaco wiele juz napisano i powie-
dziano na temat zdolnosci, talentu i geniuszu oraz sposobu ich definiowa-
nia, w zwigzku z czym nie ma potrzeby publikowania kolejnych artykutéw.
Jednak stymulujacym czynnikiem do ciaglego zagtebiania sie w te tematyke
jest fakt, ze od zawsze w naszym gronie byty osoby, ktore nas inspirujq i kt6-
re podziwiamy za ich szybkos¢ uczenia, wspaniale osiggniecia (w dziedzinie
swoich przedsiewziec), czy innowacyjne pomysly. Wrazenie tatwosci z jaka
te osoby dokonuja wyrézniajacego wkiadu w dziedzinie swoich dzialar bu-
dzi podziw, dlatego préobujemy (cho¢ z réznym skutkiem) takie osoby zrozu-
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mieé, rozwija¢ ich potencjat i wspiera¢. Wzmozone zainteresowanie jednost-
kami zdolnymi znajduje wyraz w licznych publikacjach naukowych, stanowi
temat konferencji - nie tylko tradycyjnych, ale réwniez wirtualnych, a takze
licznych portali spolecznosciowych, blogéw oraz przedmiot zainteresowari
instytucji badawczych, ktérych dziatalnos¢ zmierza w kierunku koordynacji
badan, zbierania i udostepniania informacji w celu lepszego wykorzystania
potencjalu tych osob.

Dylemat terminologiczny ujecia zdolnosci

Kim jest jednostka zdolna? OdpowiedZ okazuje sie¢ bardziej skompliko-
wana, niz si¢ wydaje. Jednakze, zanim przejde do glebszej analizy omawia-
nego zjawiska, nalezy wspomnie¢ za W. Limont ze ,,rozumienie perspektywy
zdolnosci w duzej mierze zalezy od kontekstu historycznego i miejsca, w kto-
rym znajduje sie osoba zdolna”'. Natomiast, jak wskazuje R. Fisher , istotnos¢
i sens tego, co dziecko ma przezy¢ i czego ma sie nauczy¢ [jakie zdolnosci
powinien rozwija¢ - M.G.], wynika z szerszego kontekstu kultury, do ktorej
dziecko nalezy”2. Zalozenia te potwierdza J. Freeman, podkreslajac, ze pro-
mowanie zdolnoéci i talentéw, jak tez sposéb podchodzenia do tej proble-
matyki jest rozny pod wzgledem kulturowym i formalnoprawnym danego
kraju, co powoduje rozbieznosci uzyskanych rezultatéw w tym zakresie’.
Powszechnie wystepuje podwdjne rozumienie tego zagadnienia*. Nauczyciel
(czesto ten myslacy stereotypowo) powie by¢ moze, ze zdolny to taki, ktéry
spelnia kryteria i wyréznia sie wiedzg na forum klasy szkolnej. Psycholog na-
tomiast uzna za zdolnego tego, ktéry zdobedzie odpowiednia liczbe punktow
w tescie IQ°. Co prawda, obecnie nie neguje sie znaczenia poziomu inteligen-
qji dla zdolnosci, jednak jest on uwazany za niewystarczajacy wskaznik zdol-
nosci i wymaga wsparcia miedzy innymi ze strony érodowiska zewnetrznego
oraz czynnikow wewnetrznych, takich jak motywacja, samozaparcie i mysle-
nie tworcze®.

* W. Limont, Uczeri zdolny. Jak go rozpoznac i jak z nim pracowac, Gdansk 2010, s. 41.

2 R. Fisher, Uczymy, jak myslec¢, przekt. K. Kruszewski, Warszawa 1998, s. 27.

% J. Freeman, Cultural Variations in Ideas of Gifts and Talents With Special Regard to the Eastern
and Western Worlds, [in:] Gifted Education in Asia, red. D.Y. Dai, C.K. Ching, Charlotte, NC 2015,
s. 231.

* S.I. Pfeiffer, Essentials of Gifted Assessment, Canada 2015.

® M.C. McClain, S.I. Pfeiffer, Identification of gifted students in the U.S. today: A look at state
definitions, policies, and practices, Journal of Applied School Psychology, 2012, 28, s. 59-88.

¢ K. McGlonn-Nelson, Looking outward: Exploring the intersections of sociocultural theory and
gifted education, Journal of Secondary Gifted Education, 2005, 17(1), s. 48-55; O. Lo, M. Porath,
Paradigm Shifts in Gifted Education: An Examination Vis-a-Vis Its Historical Situatedness and Pedago-
gical Sensibilities, Gifted Child Quarterly, 2017, 61(4), s. 343-360.
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Jedno jest dzi$ pewne, nie ma jednej absolutnie poprawnej definicji, mo-
delu, czy koncepcji zdolnosci, a w literaturze przedmiotu znajduje sie blisko
100-120 definicji tego terminu, ktére czesto odnosza sie do ponadprzecietnego
rozwoju dziecka w sferach psychologicznych, takich jak inteligencja czy kre-
atywnos¢, a takze aspektow zdobywanych przez niego osiagniec¢ i wymier-
nych wynikéw w nauce’.

Psychologowie, socjologowie i pedagodzy zajmujacy sie problematyka
zdolnosci od wielu lat zmagaja sie miedzy innymi z jednoznacznym zdefi-
niowaniem pojecia zdolnosci. Tymczasem, jak podkresla B. Cramond, aby
zrozumie¢ jakie$§ zagadnienie, nie ma potrzeby tworzenia jego calosciowej
definicji. Uwaza on, ze jesli nie potrafimy znalez¢é kompromisu co do definicji
na przyklad inteligencji, kreatywnosci, czy talentu, ktére sg skladowymi uta-
lentowania, tym bardziej nie dojdziemy do porozumienia w kwestii samych
zdolnosci. Twierdzi on, ze definicyjnos¢ zdolnosci jest procesem dynamicz-
nym®. Autor ten podkresla réwniez, ze niekoniecznie powinno sie definio-
wac wybitne uzdolnienia w ten sam spos6b w kazdym paristwie, poniewaz
muzyka, jedzenie, sztuka, alfabet, dominujaca religia i inne aspekty kultury
sa rozne w kazdej przestrzeni kulturowej. Przyjecie definicji, jaka uwazamy
za prawdziwa i jednolity, oznacza zaprzestanie poszukiwania danej prawdy’.
Jednoczesénie kazda definicja musi by¢ na tyle liberalna, by obja¢ te talenty
i zdolnosci, ktére zostang uznane za wartosciowe przede wszystkim przez
kulture, z ktorej uczen pochodzi®.

Nie ulega watpliwosci, ze odkrycie potencjalu zdolnosci drzemiacych
w czlowieku oraz budowanie jego charakteru" ,nie dzieje si¢ z dnia na
dzieri”. To proces bedacy polaczeniem zewnetrznych i wewnetrznych (struk-
turalnych) sit, takich jak inteligencja, osobowo$¢, temperament i motywacja
jednostki z pewnymi osobistymi decyzjami podejmowanymi przez osoby
zdolne, ale réwniez ze wsparciem i decyzjami otoczenia, ktére maja szcze-
golne znaczenie dla rozwoju indywidualnego potencjatu cztowieka we wcze-
snym okresie zycia.

7 E.A. Hany, How teachers identify gifted students: feature processing or concept based classifica-
tion, European Journal for High Ability, 1993, 4.

8 B. Cramond, Can we, should we, need we agree on a definition of giftedness? Roeper Review,
2004, 21(1), s. 15.

® Tamze s. 16.

10 1.. Porter, Gifted young children: A guide for teachers and parents, UK 1999.

1 Warto podkresli¢, ze charakter cztowieka nalezy uznac za jeden z istotnych elementoéw
rozwoju zdolnosci, uzdolnienia czy talentu, gdyz jest on zbiorem cech osobowosciowych i skton-
nosci, ktore wytwarzaja emocje i sa podstawa do motywacji. Charakter jest istotny z punktu wi-
dzenia ukierunkowywania naszego postepowania. A Framework for Character Education in School
http:/ /jubileecentre.ac.uk/ userfiles/jubileecentre/ pdf/character-education/Framework %20
for%20Character %20Education.pdf [dostep: 19.10.2017].
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Jak juz wspomnialem, mimo ze od wielu lat podejmowane sa proby
usystematyzowania terminologii zwigzanej ze zdolnosciami, uzdolnieniami
i talentem, dylemat terminologiczny pozostaje. Liczni badacze zajmujacy sie
ta problematyka podkreslaja, ze by¢ moze jest on napedzany pragnieniem
dotarcia do wielu odbiorcéw, to jest ,zdolnych, uzdolnionych i utalento-
wanych”'2. W polskich publikacjach poswieconych problematyce zdolnosci
psychologicznych (m.in. Necka, Sekowski, Ledzifiska, Chruszczewski) oraz
pedagogicznych (m.in. Limont, Szmidt, Giza, Karwowski, Stariczak, Tre-
la, Hlobil, Dyrda), a takze anglojezycznych®® mozna odnalezé wyczerpujace
analizy ewaluacji, jak tez proby syntezy rozumienia poje¢ zdolnosci i talentu
oraz ich koncepcji¥, w zwigzku z tym nie bede sie tu skupial na definicjach
naukowych, a zgodnie z zaloZeniem niniejszego artykulu przedstawie defini-
cje kognitywne (potoczne) uzdolnionych studentéw z Polski i Anglii, ktérzy
werbalizowali je podczas wywiadéw.

Jednakze, ponizej prezentuje schemat rozszerzonej koncepcji zdolnosci®, za-
proponowany przez C. Owen Lo i Marion Porath, ktéry obrazuje, ze zdol-
noé¢ uwarunkowana szeregiem réznorodnych czynnikéw érodowiskowych,
psychologicznych oraz genetycznych ma swoje podloze w IQ i cechuje sie
ztozonym charakterem. W podejéciu egalitarnym zaklada sie, ze kazdy czlo-
wiek ma pewien potencjal zdolnosci, mozliwosci i zainteresowan, ktére przy
odpowiednich warunkach intelektualnych, rozwojowych i spotecznych moga
sie rozwingé. Do tego jednostka moze by¢ uzdolniona wielostronnie. Prezen-
towana rycina 1 stanowi jedna z wielu koncepcji schematycznego zobrazowa-
nia problematyki natury zdolnosci.

Warto réwniez w tym miejscu przywota¢ dwa rodzaje definicji zdolnosci
wyréznione przez Sidney Moon'®:

1) pojeciowe (konceptualne), ktére s oparte na teoretycznych koncep-
cjach zdolnosci, w ktérych opisywana jest osoba zdolna;

12 ]. Bates, S. Munday, Able, Gifted and Talented, London 2005, s. 4-8; M. Brady, V. Koshy,
Reflections on the implementation of the Gifted and Talented policy in England, 1999-2011, Gifted Edu-
cation International, 2014, 30(3), s. 254-262.

¥ Liczne analizy problematyki zdolnosci z punktu widzenia psychologicznego, pedago-
gicznego i socjologicznego mozna znalezé w recenzowanych czasopismach naukowych, np. Gi-
fted Education International (GEI) ISSN: 02614294; Journal for the Education of the Gifted ISSN:
0162-3532; Gifted Child Quarterly ISSN: 00169862.

* B. Dyrda, Edukacyjne wspieranie rozwoju uczniow zdolnych. Studium spoleczno-pedagogiczne,
Katowice 2012; M. Gierczyk, Diagnoza i ewaluacja rozwigzarn systemowych w zakresie pracy z uczniem
zdolnym na przyktadzie Polski i Anglii. Studium komparatystyczne - niepublikowana praca doktor-
ska, Katowice 2016.

0. Lo, M. Porath, Paradigm Shifts in Gifted Education, s. 350.

16 S.M. Moon, Developing a definition of giftedness, [w:] A guidebook for developing educational
services and programs for gifted and talented students, red. J. Purcell, R. Eckhart, Thousand Oaks
2006, s. 25.
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Ryc. 1. Rozszerzona koncepcja zdolnosci

2) operacyjne, w ktérych operacyjnie przeklada sie koncepcje zdolnosci na
jezyk praktyki i dostarcza informacji zwigzanych z procesem diagnozowania
0s6b zdolnych z populagji.

Badania wlasne

Jednym z celéw badan autora niniejszej pracy bylo poznanie, w jaki spo-
sob polscy i brytyjscy studenci rozumiejq i definiujq pojecie ,,zdolnosci”. W tym celu
przeprowadzilem wywiady - czeSciowo ustrukturalizowane, poglebione ze
studentami uzdolnionymi (nauki Sciste i humanistyczne), reprezentujacymi
dwie przestrzenie edukacyjne (systemy): polska i angielska. Lacznie bylo ich
30. Wywiady te dotyczyly wtasnych refleksji i doswiadczen, bedacych jezyko-
wym obrazem $wiata badanych studentéw w zakresie posiadanych zdolno-
Sci oraz systemu edukacji, w ktérym uczestniczyli. Kryterium kwalifikowania
0sob do kategorii zdolnych byto nastepujace: posiadanie doswiadczerr zwia-
zanych z uczestnictwem w polskiej badZ angielskiej przestrzeni edukacyjnej
- szkoly podstawowej, sredniej badZz gimnazjum, bycie laureatem olimpiady
oraz dostanie si¢ na studia z pominieciem procedury rekrutacyjnej w przypad-
ku studentéw z Polski. W wypadku studentéw Oxford University, po przesle-
dzeniu procedury rekrutacyjnej'’, zalozylem, iz ta sama w sobie ma za zadanie
wylonienie spoéréd kandydatéw na studia oséb ponadprzecietnych. Zgodnie

7 Studying at Oxford https://www.ox.ac.uk/admissions/undergraduate/why-oxford/
studying-oxford?wssl=1 [dostep: 17.10.17).
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z zalozeniami Ewy Wasilewskiej®, do proby trafili studenci, ktérzy w mojej
opinii dostarczyli optymalnych informacji z punktu widzenia celu badania.

Jezykowy obraz swiata

Jezyk stanowi istotna forme odzwierciedlenia otaczajacej cztowieka rzeczy-
wistosci i samego siebie, jest Srodkiem zdobywania wiedzy o tej rzeczywistosci.
Poznaniem czlowieka, jego wspoétdzialaniem z otaczajacym go $wiatem, utrwa-
lonym w $wiadomosci w postaci pojeé, obrazéw i wzoréw zachowar zajmuje
sie wspoélczesne jezykoznawstwo, pedagogika oraz psychologia.

W jezyku kazdego badanego studenta zawarty jest wilasciwy tylko jemu
,oglad $wiata”?. Zdaniem J. Anusiewicza, jezykowy obraz $wiata

jest przede wszystkim rozumieniem i interpretacja $wiata z punktu widzenia filozo-
fii zdrowego rozsadku, podsumowaniem i zestawieniem codziennych doswiadczen
i przyjetych - tudziez zaakceptowanych przez dang wspodlnote komunikatywna -
norm, wartosci, sposobéw wartoéciowania oraz wyobrazen i nastawieri wobec tej rze-
czywistodci i to zaréwno materialnej - substancjalnej - zewnetrznej, jak i duchowej
- psychicznej - Swiadomosciowej - wewnetrznej*'.

W polskiej szkole lingwistycznej problemem jezykowego obrazu $wia-
ta zajmuja sie¢ miedzy innymi A. Wierzbicka?, J.R. Grzegorczykowa® oraz
G. Habrajska?. Polskie badania pedagogiczne w tej dziedzinie reprezentu-
ja miedzy innymi J. Ozdzynski® i R. Jedlinski*. Podejscie psychologiczne
reprezentowane jest natomiast przez takich badaczy, jak K. Joniec-Bubula®
i A. Kwiatkowska®.

® E. Wasilewska, Statystyka opisowa nie tylko dla socjologéw, Warszawa 2008, s. 30.

9 J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Feischer, Jezykowy obraz Swiata i kultura: projekt koncepcji
badawczej, [w:] Jezyk a kultura, t. 13, red. A. Dabrowska, J. Anusiewicz, Wroctaw 2000, s. 6.

2, Oglad swiata” to pojecie stworzone przez W. Humboldta, ktéry juz w 1907 roku nadat
ksztalt pierwszej pelnej tezie o jezykowym obrazie Swiata. J. Anusiewicz, Problematyka jezykowe-
g0 obrazu Swiata w pogladach niektorych jezykoznawcow i filozofow niemieckich XX wieku, [w:] Jezyko-
wy obraz swiata, red. ]. Bartminski, Lublin 1999.

2 Tamze, s. 265; J. Anusiewicz, A. Dabrowska, M. Feischer, Jezykowy obraz swiata i kultura,
s. 25.

2 A. Wierzbicka, Jezyk — umyst - kultura, Warszawa 1999.

# R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, Warszawa 2005; taze, Po-
jecie jezykowego obrazu swiata, [w:] Jezykowy obraz swiata.

# G. Habrajska, Komunikacyjna analiza i interpretacja tekstu, £6dz 2004.

» J. Ozdzynski, Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, Krakow 1995.

% R. Jedlinski, Jezykowy obraz Swiata wartosci w wypowiedziach uczniow koriczqcych szkote pod-
stawowgq, Krakéw 2000.

7 K. Joniec-Bubula, Obraz swiata w procesie tworzenia sig toZsamosci: Swiatopoglad i ideologia,
[w:] Tozsamos¢ cztowieka, red. A. Gatdowa, Krakéw 2000.

% A. Kwiatkowska, Psychologiczne mechanizmy ksztattowania sig obrazu swiata dziecka, [w:]
Media elektroniczne kreujgce obraz rodziny i dziecka, red. J. Izdebska, Biatystok 2008.



Pojecie ,, zdolnos¢” w narracji studentow angielskich i polskich. Ujecie kognitywne 217

Analizy rozpoczalem od rozpatrzenia pola semantycznego pojecia , zdol-
nosé¢”, ktére wéroéd badanych jest powszechnie stosowane. W zwiazku z po-
wyzszym, do analizy narracji na tym polu zastosowalem metode eksplikacji
zaproponowana przez A. Wierzbicka®. Eksplikacje sa srodkiem opisu funkcji
leksemoéw w jezyku istniejacym poprzez eksperymentalny wyboér z dyskursu
istniejacych wyrazen w sposob systematyczny. Eksplikacje zawieraja wiec se-
mantyczne i syntaktyczne analizy™.

Studenci w udzielanych wywiadach (niezaleznie od kraju pochodzenia)
prezentowali wlasne asocjacje zwigzane z pojeciem ,zdolnos¢”. Znaczenie
wyrazu zalezy bowiem od asocjacji méwigcego, czyli osobistego rozumienia
danego pojecia. Znaczenia asocjacyjne (konotacyjne) zaleza od indywidual-
nego postrzegania, zatem maja charakter subiektywny. Opisujac znaczenia
danych wyrazéw, mamy na mysli kompetencje semantycznag méwiacych da-
nym jezykiem, czyli fakt wigzania przez nich okreslonych ciagéw dzwieko-
wych z okreslonymi klasami zjawisk®.

Wyniki badan
Pojecie zdolnosci w narracjach badanych studentow

Asocjacje zwigzane z pojeciem zdolnosci w narracjach badanych studen-
tow najczesciej byly zgodne z definicjami przedstawianymi w literaturze
przedmiotu®.

Analiza wypowiedzi badanych studentéw wykazala, ze rozumieli oni
»zdolnos$¢” na trzy sposoby:

1) jako sprawnos¢, bieglosé, szybkos¢ prowadzaca do osiagniecia rezulta-

2 207 LA

tu, wyniku, czyli ,zdolnos¢” réwna sie , kreatywnosc”;
2) jako mozliwos¢ wykonywania czego$, umiejetnosé, czyli w tym ujeciu

2 207 YN

»zdolnos¢” réwna sie ,umiejetnosc”;

» A. Wierzbicka, Jezyk - umyst - kultura, s. 52-56.

% G. Falkenberg, Definicja i eksplikacja: dwa rodzaje analizy jezykoznawczej, [w:] O definicjach
i definiowaniu, red. J. Bartminski, R. Tokarski, Lublin 1993, s. 65.

31 R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, s. 54.

% S.P. Marland, Education of the gifted and talented (Report of the Congress of the United States
by the US Commissioner of Education), Washington, DC 1972, s. 2; A.J. Tannenbaum, A history of
giftedness in school and society, [w:] International handbook of research and development of giftedness
and talent, (2nd ed), red. K.A. Heller, F.J. Monks, R.]. Sternberg R.F Subotnik, Amsterdam 2000;
W. Limont, Model struktur zdolnosci kierunkowych i jego implikacje teoretyczne i praktyczne, [w:]
Zdolnosci. Talent. Tworczosé, t. 1, red. W. Limont, J. Cieslakowska, J. Dreszer, Torun 2008; tenze,
Uczen zdolny. Jak go rozpoznaé i jak z nim pracowaé, Gdansk 2010; S. Popek, Zdolnosci i uzdolnienia
w swietle wspotczesnych teorii psychologicznych, [w:] Uczern o zréznicowanych zdolnosciach i uzdolnie-
niach we wspotczesnej szkole, red. S. Popek, Zamosé 2004.
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3) jako utozsamienie z wysokim poziomem mozliwosci, ktéry prowadzi
jednostke do wybitnych osiagnie¢ (np. wysoki iloraz inteligencji, ktory jest

jednym ze sktadnikéw struktury osobowosci), czyli ,zdolno$¢” réwna sie
»inteligencja”.

Zdolnosé réwna sie kreatywnosé

W narracjach badanych studentéw znajdujemy bardzo obrazowe wyja-
$nienia pojecia ,,zdolnos¢”. W wypowiedziach tych mamy zatem do czynie-
nia z tak zwanymi definicjami kognitywnymi.

To zalezy czy zdolnosé naukowa czy artystyczna. Mozna byc uzdolnionym spor-
towo, sq ludzie, ktorzy sq zdolni, dlatego, ze sq kreatywni, majg mozliwosc tqcze-
nia kilku mysli, obserwacji, ktore potrafig taczyc ze sobq i to jest wtasnie zdolnosc.
Kreatywno$¢ to taka forma abstrakcyjna tqczenia tych rzeczy. Natomiast zdolnosé
naukowa to szybkie procesowanie najprostszymi sposobami i tqczenie rzeczy, zeby
powstato z tego cos logicznego. (Anglia)

Zdolno$¢é przede wszystkim zdefiniowatbym jako wrodzonqg predyspozycje do
rozwigzywania jakiego$ trudnego problemu. To jakis specyficzny typ umystu. Orga-
nizacja myslenia, tak bym powiedziat. Osoba zdolna cechuje sie przede wszystkim
tym, ze ma duzq tatwos¢ przyswajania informacji w niektorych dyscyplinach; pewien
naped wewnetrzny do nauki okreslonych rzeczy. (Anglia)

W mojej opinii, jesli ktos jest zdolny i utalentowany, ma naturalne predys-
pozycje do czegos. Mysle, ze musisz cwiczyc, by staé sig dobrym w czymkolwiek,
a jesli jestes utalentowany i zdolny w poszczegolnej dziedzinie, mozesz podnies¢
swoje umiejetnosci lub nauczyc sie czegos szybciej niz inni. Wigc jesli bytes zdolny
i utalentowany w zakresie muzyki, potrzebowatbys cwiczyc mniej, aby osiggnqc ten
sam poziom umiejetnosci w graniu na instrumencie, w porownaniu z kims, kto nie
byt utalentowany w dziedzinie muzyki. To jest trudne. Nieco niezwykte w pewien
sposob. To posiadanie szczegolnych cech [ub zdolnosci, ktore wyrdzniajg sposrod
innych. (Anglia)

Posiadanie naturalnej sktonnosci do badan [ub aktywnosci, ktora to sprawia,
ze tatwiej jest to robic, a co za tym idzie tatwiejsze jest wykonywanie swojej pracy. No,
bo powiedzmy sobie, ze osoby zdolne sq takie od urodzenia. (Anglia).

Definicje kognitywne opieraja si¢ na adekwatnosci treSciowej (dostosowanie
tresci definicji do wiedzy potocznej) oraz adekwatnosci strukturalnej (uwzgled-
nienie wszystkich cech ustabilizowanych w jezykowym obrazie przedmiotu).
Definicja kognitywna odtwarza subiektywny sposéb konceptualizacji rzeczy-
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wistosci z calym bogactwem cech kategorialnych, ewaluatywnych, z uwzgled-
nieniem aspektow, w jakich ujmowany jest nazywany przedmiot®.

W narracjach angielskich studentéw ,zdolnos¢” definiowana jest za
pomoca szeregu konotacyjnego: ,kreatywnosc¢”, ,talent”, ,sktonnos¢ do
czegos”, ,predyspozycje”, ,organizacja myslenia”. Osoby zdolne sa wiec
tworcze, potrafig tworzy¢ co$ nowego, oryginalnego. ,,Zdolnos¢” jest tozsa-
ma z umiejetnoscia logicznego myslenia. Co istotne, w ujeciu badanych stu-
dentéw angielskich ,, zdolnos¢” jest cecha niezalezna od czltowieka - jest ona
wrodzona, naturalna. Swiadcza o tym zwroty: ,wrodzona predyspozycja”,
,naturalne predyspozycje”, ,naturalna sklonnos¢”. Przymiotnik ,naturalny”
podkresla specyficzng wlasciwosé zdolnosci - wynika ona z natury czlowie-

ka, jest wrodzona, istnieje bez udziatu kogokolwiek.

W podobny sposéb ,,zdolnos¢” definiuja polscy studenci.

To posiadanie pewnych predyspozycji, ktore wyrdzniajg dang osobe sposrod in-
nych, np. idealny stuch, swietna pamiec. (Polska)

Bycie zdolnym to dla mnie posiadanie tatwosci przyswajania informacji z ja-
kiejs dziedziny. (Polska)

W dzisiejszych czasach zdolny to tyle samo, co kreatywny, posiadajgcy zdol-
nos¢ rozwiqzywania problemow oraz ,,uparty”. (Polska)

Dla mnie bycie zdolnym to umiejetnos¢ szybkiego przyswajania informacji
i rozumienia ich. Rozumienie jest kluczowe, bez niego przyswojenie informacji jest
zazwyczaj tymczasowe i bez powtarzania wiedza ta zaniknie. Jesli sie zrozumie, duzo
tatwiej jest wrocic do tej wiedzy, niz jezeli sie tylko zapamigtato. (Polska)

Bycie zdolnym to bycie intelektualnie wybitnym, osoba zdolna odznacza sig
logicznosciq myslenia, zdolnoscig rozumienia ztozonych informacji. (Polska)

Zdolnos¢ to tatwosé w rozwiqzywaniu probleméw, z danego obszaru lub
z bardzo wielu obszarow zycia. To jest dla mnie forma utatwienia. To jest cos normal-
nego dla mnie, cos przypisanego kazdemu tylko w réznych sferach. Cos, co mozna
rozwijaé, a mozna i zaprzepascic. Co$, nad czym trzeba troche pracowac. W moim
przypadku zdolnosc to jest cos, co przeszkadza momentami. Jesli chodzi o wybor stu-
diow - otoczenie, widzqc jakqs zdolnos¢, naciska, zeby jq rozwijaé. W moim przypadku
byto to prawo - nie posztam do technikum ogrodniczego, tylko do liceum i to jest cos, co
mnie ogranicza, bo otoczenie nie umie zaakceptowac, ze chce czegos innego. (Polska)

¥ J. Bartminiski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2009.
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Czesto pojecie ,zdolnoé¢” rozumiane jest przez polskich studentéw nie-
mal identycznie jak przez studentéw angielskich. Osoba zdolna to ktos wybit-
ny pod wzgledem intelektualnym. ,Zdolno$¢” kojarzona jest tez z tatwoscia
rozwigzywania problemoéw.

Zdolno$é réwna sie umiejetnosé

W szkole uczen nadzwyczaj zdolny byt to ten z najlepszymi ocenami. Teraz
patrze na to inaczej. Teraz byc zdolnym to znaczy, zZe masz do czegos wielkie predys-
pozycje, ale niekoniecznie osiggniesz w danej dziedzinie sukces. (Anglia)

Ja bym powiedzial, ze zdolno$¢ to jest umiejetnosé szybkiego uczenia sie. Oso-
ba zdolna szybciej si¢ uczy. To jest strasznie trudne pytanie, bo wydaje mi sig, Ze trudno
to ujgé w jakies ramy. Chciatem na poczqtku powiedziec, ze osoba zdolna to jest osoba
uporzqdkowana i taka rzetelna, ale w zasadzie wcale tak nie musi by¢, bo pomy-
Slatem o tych wszystkich szalonych naukowcach, szalonych informatykach wtasnie.
Kompletnie bywajq nieuporzqdkowani, a sq piekielnie zdolni. To, co sie dzieje w ich
glowach, to jest szaleristwo, ktdrego ja sam nigdy nie zaznam, moge sie tylko domyslac.
Nie wiem, nie jestem w stanie sklasyfikowac jakos osoby zdolnej. Na tak wiele sposobow
mozna by¢ zdolnym, ze trudno to w jakies ramy probowac wlozyc. (Anglia)

Moc opanowac coé bez wiekszego wysitku. Ktos moze by¢ uzdolniony na kon-
kretnym polu lub w konkretnej umiejetnosci albo moze byc generalnie utalentowa-
ny - w zasadzie dobry we wszystkim, co robi. (Anglia)

Posiada¢ umiejetnosci i talenty, ktore sprawiajg, ze jestes bardziej skuteczny
niz inne osoby. (Anglia)

Warto zwréci¢ uwage na pierwsza prezentowana wypowiedz, ktéra po-
kazuje, ze doswiadczenia zyciowe weryfikuja definicyjnoéc¢ , zdolnosci”.

Prawie we wszystkich przytoczonych narracjach ,zdolnos¢” kojarzona
jest z posiadaniem pewnej umiejetnosci. Najczesciej jest to umiejetnosc szyb-
kiego uczenia sie.

Mozna byc¢ zdolnym we wszystkim. Jak ktos ma umiejetnosci specjalistyczne
albo tatwo przyswaja wiedze albo tatwo uczy sie jezykow, to wtedy jest zdolnosé.
(Polska)

Umiejetnos¢ robienia czegos, byc w stanie co$ zrobic. By¢ zdolnym do czegos,
to by¢ w stanie cos zrobic. Jak dla mnie. (Polska)

Powiedziatbym, ze zdolnos¢ to jest cos takiego, ze cztowiek potrafi, potrafi ro-
bié rézne rzeczy, jest taki uzdolniony, gtupio to zabrzmi, ale tak tatwo mu wychodzqg
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pewne rzeczy. To jest dla niego tatwe, umie to przyswoic i potem udaje mu si¢ tatwo
to wykorzystac - to wedlug mnie sq jego zdolnosci. (Polska)

2z 41

Polscy studenci réwniez ,zdolnoé¢” 1acza z umiejetnoéciami. W takim
ujeciu ,, zdolnos¢ jest praktyczng znajomoscia czego$, biegltoscia w danej dzie-
dzinie”.

Zdolno$é réwna sie inteligencja

Jak juz zostalo wyzej wspominane, w narracjach badanych studentéw
»zdolnos¢” utozsamiana byla z wysokim poziomem mozliwosci, ktéry pro-
wadzi jednostke do wybitnych osiagnie¢ (np. wysoki iloraz inteligencji, ktory
jest jednym ze skladnikéw struktury osobowosci). Czyli ,zdolnos¢” réwna
sie ,inteligencja”.

Moim zdaniem, bycie zdolnym wigze sie z posiadaniem szczegolnych predys-
pozycji w jakiejs dziedzinie, jakiegos uzdolnienia, ktore wyrdéznia cztowieka ponad
przecigtnosc. Rownoczesnie mogq to byc po prostu jakies cechy charakteru - np.
pracowitos¢, zdolnosé samodzielnej pracy, samoorganizacji, ktore sq niezbedne w osig-
gnigeciu sukcesu, do tego wysoka inteligencja. (Polska)

Z wypowiedzi studentéw wynika, ze ,zdolno$¢” wigzana jest rowniez
z posiadaniem konkretnych cech osobowosci. W tym wypadku najbardziej
pozadane cechy to pracowito$¢ i samoorganizacja. Natomiast, ,zdolnos¢”
utozsamiana z ,inteligencja” stanowi ceche umystu warunkujacg sprawnosc¢
takich czynnoéci poznawczych, jak myslenie, reagowanie, rozwigzywanie

problemoéw.

Wydaje mi sig, Ze zdolnosc oznacza osigganie lepszych wynikoéw w tych sa-
mych zadaniach co twoi rowiesnicy czy inne osoby z danej grupy, w ktorej jestes.
Osigganie lepszych wynikow i na poziomie pracy, i na poziomie uczelni, wyzszych
niz moi rowiesnicy. (Polska)

Powyzsza definicja jest najbardziej zblizona do tej systemowej, uzywa-
nej w Polsce i Anglii. Jest ona réwniez podobna do tej, jaka mozemy spotkac
w literaturze przedmiotu, zaproponowanej przez Bolestawa Hornowskie-
go*, ktéry uwazal, ze jesli méwimy o zdolnoéciach, zawsze mamy na uwa-
dze mozliwoéci wykonywania lepiej lub gorzej pewnych czynnosci. W tym
ujeciu autor powyzszej wypowiedzi przyréwnuje mozliwos¢ wykonywania
pewnych czynnosci do os6b w grupie, w ktérej sie znajduje. Nalezaloby tu

3 B. Hornowski, Teoretyczne i psychometryczne podstawy psychologicznych badani zdolnosci
i rozwoju cztowieka, Poznan 2009.
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rowniez doda¢, ze poréwnanie to powinno sie odnosi¢ do grupy rowiesniczej
o podobnym poziomie sprawnoéci intelektualnych.

Warto réwniez zwréci¢ uwage, ze w przytaczanych wypowiedziach ba-
dani studenci czesto uzywali pojecia , zdolnos¢” i ,talent”, stawiajac pomie-
dzy nimi znak réwnosci, co jest charakterystyczne dla oséb niezajmujacych
sie bezposrednio problematyka zdolnosci. Nalezy tu podkresli¢, ze zdolnos¢
nie jest tozsama z talentem i pojecia te nalezy réznie rozumie¢®. Na taki stan
rzeczy ma wplyw interpretacja rzeczywistosci studentéw poprzez zakorze-
niony w ich §wiadomosci obraz $wiata.

Zakonczenie

Analiza wypowiedzi badanych studentéw wykazala, ze ,zdolnos¢” poj-
mowali oni na trzy sposoby. Po pierwsze - jako sprawnos¢, bieglos¢, szybkos¢
prowadzaca do osiggniecia zamierzonego rezultatu, wyniku, czyli ,zdol-
noé¢” réwna sie ,kreatywnos¢”. Po drugie - jako mozliwoé¢ wykonywania
czego$, czyli ,zdolnos¢” réwna sie ,umiejetnos¢”. Po trzecie - jako wysoki
poziom mozliwosci, ktéry prowadzi jednostke do wybitnych osiggniec, czyli
»zdolnos¢” rowna sie , inteligencja”. W wypowiedziach badanych studentow
znajdowaly sie obrazowe wyjasnienia konceptu ,zdolnos¢”, czyli tak zwane
definicje kognitywne, ktore jak twierdzi J. Bartmirniski* znacznie odbiegaja
od definicji leksykograficznych. Zebrany material ukazat réwniez, ze pojecie
»zdolno$¢” rozumiane jest przez polskich studentéw niemal identycznie jak
przez studentéw angielskich. ,Zdolnos¢” definiowana jest za pomoca szere-
gu konotacyjnego: ,kreatywnos¢”, ,talent”, ,sklonnosé do czegos”, , predys-
pozycje”, ,organizacja myslenia”. Co istotne, w ujeciu badanych studentow
angielskich , zdolnos¢” jest cecha niezalezng od czlowieka - jest ona wrodzo-
na, naturalna. Swiadczq o tym zwroty: ,wrodzona predyspozycja”, ,natural-
ne predyspozycje”, ,naturalna sktonnos¢”.

Istotny jest rowniez fakt, iz badane narracje pochodzily z jezyka polskie-
go i angielskiego, a spos6b przedstawiania obrazu $wiata w tych jezykach
jest r6zny. Zdaniem B.L. Whorfa, czlowiek Zyje z pewnym obrazem $wiata,
nie znajac jego zasiegu i struktury. Ludzkie mys$lenie jest zawsze mys$leniem
w jakims$ jezyku, gdyz kazdy jezyk stanowi odrebny system wzorcéow, sank-
cjonujacy kulturowe formy i kategorie, za posrednictwem ktoérych nie tylko
porozumiewamy sie, ale réwniez analizujemy rzeczywisto$¢, wyrdzniajac
w niej pewne typy relacji i zjawisk, za pomoca ktérych rozumujemy i ktérymi

% S.I. Pfeiffer (red.), APA Handbook on Giftedness and Talent, Washington 2017.
% ]. Bartminski, Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz swiata, [w:] Jezykowy obraz swiata.
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wypelniamy nasza swiadomos¢”. Co ciekawe, interpretacje - w tym przy-
padku pojecia ,, zdolnosci” - nie réznily sie w znacznym stopniu u studentow
polskich i angielskich, stad mozemy wiec wyciggnac¢ wniosek, ze zdolnos¢
jest rozumiana i interpretowana potocznie w sposéb podobny, niezaleznie od
kultury, szkolnictwa, czy kraju pochodzenia.

Prezentowane analizy sa o tyle wartosciowe, ze uzupelniaja pewien brak
w zasobie badan empirycznych, ktére moga zosta¢ wykorzystane w utrzymy-
waniu oraz ulepszaniu akademickich umiejetnosci uzdolnionych studentow.
A. Rinn i ]. Plucker zauwazyli juz w roku 2004, Zze pomimo wzrostu zain-
teresowania uczelni wyzszych studentami o wybitnych zdolnosciach akade-
mickich, badania dotyczace psychologicznych i dydaktycznych doswiadczeri
tychze studentéw w instytucjach wyzszej edukacji pozostaja wciaz ograni-
czone®. Jako osoba zajmujaca sie tg problematyka zdolnosci moge potwier-
dzi¢, ze problem ten jest jak najbardziej aktualny wspoélczesnie i wiekszosc¢
prowadzonych badari dotyczy doswiadczen uczniéw na szczeblu edukacji
obowiazkowej.
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W wielu popularnych filmach i masowej $wiadomosci policjant oraz
przestepca stanowia nie tylko przeciwstawne bieguny reprezentujace dobro
i zto. Pamietamy przeciez znakomite obrazy, w ktérych widownia identyfi-
kowata sie z przestepcami, pomimo iz famali prawo i wystepowali przeciwko
dobru publicznemu. Mamy w pamieci réwniez i takie filmy, ktérych istota
byta nieustanna walka dwoéch silnych osobowosci - charyzmatycznego po-
licjanta i réwnie charyzmatycznego przestepcy. Niezaleznie jednak od tych
filmowych paradokséw, od ktérych zaczatem niniejszy tekst, istnieje bez wat-
pienia w $wiadomosci spotecznej pewien ideal policjanta. Zapewne jest on
odmienny w réznych kulturach i spoleczenistwach, niemniej jednak pewne
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cechy wydaja sie uniwersalne. I tak, w jednej z charakterystyk wsréd cech
dobrego policjanta wymienia si¢ na pierwszym miejscu kompetencje komu-
nikacyjne (dostownie: méwienie i uwazne stuchanie), nastepnie uczciwosé
i integralno$¢, stabilnoé¢ emocjonalng, jak i pewna twardos¢ oraz sprawiedli-
wos¢ w postepowaniu’.

W innej charakterystyce idealu policjanta przedstawia sie dziesie¢ naste-
pujacych czynnikoéw sukcesu oficera policji: zdolnosé¢ do inicjatywy i elastycz-
nego dzialania, etyczno$¢, znajomosc prawa i szacunek dla niego, kompeten-
cje komunikacyjne, zdrowy rozsadek, umiejetnoé¢ zachowania sie w kazdej
sytuacji, traktowanie swojego zawodu jako stuzby spoleczeristwu, szacunek
dla innych i brak arogancji, kontrolowanie emocji, zdolnos¢ do samorozwoju®

Mozna zadaé sobie w tym kontekscie pytanie, czy do zawodu policjanta
selekcjonuje sie osoby, ktdre takie cechy juz maja czy tez policjant uzyskuje je
podczas réznego typu zaje¢ w procesie ksztalcenia w szkotach policyjnych?
Zanim podejme w spos6b bardziej szczegétowy problem ksztalcenia policjan-
tow, przytocze jeszcze fragment tekstu Augusta Vollmera®, ktéry w sposéb
zapewne $wiadomie przejaskrawiony, ale bez watpienia uderzajacy w sedno
problemu ukazuje oczekiwania spoteczne wobec oficeréw policji:

Obywatel oczekuje od oficeréw policji, ze beda mieli madroé¢ Salomona, odwage Da-
wida, sile Samsona, cierpliwosé Hioba, zdolnosci przywédcze Mojzesza, uprzejmosé
dobrej Samarytanki, strategiczne umiejetnosci Aleksandra, wiare Daniela, kompeten-
cje dyplomatyczne Lincolna, tolerancje Stolarza z Nazaretu, i w koricu poglebiona
wiedze z nauk biologicznych, przyrodniczych i spotecznych?*.

Podejmujgc problem ksztalcenia policjantéw w Stanach Zjednoczonych,
nalezy stwierdzi¢, iz w latach 1840-1900 styl pilnowania porzadku publiczne-
go charakteryzowany byl okreéleniem ,watchman”, co mozna przetlumaczy¢
jako straznik lub stréz. Rekrutacja funkcjonariuszy odbywata sie w spos6b
nieformalny, kandydaci nie byli poddawani kontroli, a szkolenie polegato na
nauce policyjnego fachu od starszych, bardziej doswiadczonych kolegow, juz
w trakcie stuzby, w warunkach terenowych’.

Pierwsze formy ksztalcenia siegaja 1853 roku, kiedy to oficerowie policji
z Nowego Jorku byli poddawani trzydziestodniowemu szkoleniu (w roku

' N. Lawrence, Good Characteristics for a Police Officer, https:/ /classroom.synonym.com/
good-characteristics-for-a-police-officer-13583856.html [dostep: 20.12.2017].

2 L.E. Capps, Characteristics of an Ideal Police Officer, https:/ /leb.fbi.gov/articles/ perspecti-
ve/ perspective-characteristics-of-an-ideal-police-officer, [dostep: 20.12.2017].

* Pelnil role szefa policji w Berkeley, Kalifornia, w latach 1909-1932.

* A. Vollmer, The Police and the Modern Society, 1971, s. 228; podaje za: C. Larson, G.R. Gar-
rett, Crime, Justice, and Society, Thousand Oaks, CA 2003, s. 259.

> A.T. Chappell, Police academy training: comparing across curricula, Policing: An Internatio-
nal Journal of Police Strategies & Menagment, 2008, 31, 1, s. 36.
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1913 szkolenie to przedtuzono o 6 tygodni)®. Pierwszy program szkolenia od-
bywat sie w Cincinnati w 1887 roku. W roku 1903 w Cleveland mialy miejsce
obowiazkowe zajecia dla policjantéw, obejmujace: prawo stanowe, rozporza-
dzenia wladz miejskich i przepisy wydzialowe’. Piec¢ lat p6zniej w Berkeley,
w stanie Kalifornia, narodzita sie idea szkoty policyjnej, w ktérej nauczano:
»policyjnych metod i procedur, pobierania odciskéw palcéw, pierwszej po-
mocy, prawa kryminalnego, antropometrii, fotografii, zdrowia publicznego
i higieny sanitarnej”®.

Trzeba doda¢, ze w toczacej sie pierwszych dekadach XX wieku debacie
dotyczacej ksztalcenia policjantoéw wystepowaly réznice pogladoéw. Najogol-
niej mozna stwierdzi¢, ze zwolennicy jednego z podejs¢ uwazali, ze gtéwna
cecha dobrego policjanta powinien by¢ entuzjazm wobec wykonywanej pra-
cy. Z kolei, przedstawiciele drugiego podejscia uwazali, Ze brak efektywno-
$ci w dziataniach policji wynika z niewystarczajacego ksztalcenia; Raymond
Fosdick ujat to w nastepujacy sposéb: ,Rekruci do policji sag surowym mate-
riatem, ktéry powinien by¢ poddany formowaniu i nadaniu ksztaltu wydaj-
nych oficeréw policji”?. (Jednak opublikowany wéwczas raport Wickersham
Commision Report on Police no 14, z 1930 roku ujawnil, ze wiekszos¢ szko-
lerr, ktorym poddawani byli wéwczas policjanci przed podjeciem pracy nie
przekraczata tygodnia'?).

Pomimo dtugiej historii policji w Stanach Zjednoczonych, systematyczne
formalne ksztalcenie w akademiach policyjnych datuje sie od lat 60. XX wie-
ku". Dwie pierwsze akademie policyjne w Stanach Zjednoczonych to New
York State Police Academy (zalozona w 1909 roku) i Pennsylvania State Po-
lice Academy.

Obecnie sytuacja w zakresie ksztalcenia policjantéw w Stanach Zjedno-
czonych jest zupelnie odmienna niz w przesziosci. Opublikowane w 2016
roku przez Amerykarnski Departament Sprawiedliwosci dane statystyczne
wskazuja, iz w okresie 2011-2013 dziatalo w Stanach Zjednoczonych 664 r6z-
nego typu akademii ksztalcacych policjantéw na poziomie podstawowym.
Przez te trzy lata rozpoczeto nauke w nich 135 tysiecy os6b (srednio 45 tysie-

¢ M.J. Palmiotto, An Overwiev of police training through the decades: Current issues and pro-
blems, [w:] Policing and Training Issues, red. M.J. Palmiotto, New York 2003.

7 R.F. Brand, K. Peak, Assessing police training curricula: “Consumer reports”, The Justice Pro-
fessional, 1995, 9(1), s. 46.

8 Tamze.

¢ Tamze.

10 Tamze, s. 47.

T M.D. White, G. Escobar, Making good cops in the twenty first century: Emerging issues for
the effective recruitment, selection and training of police in the United States and abroad, International
Review of Law, Computers and Technology, 2008, 22, 102, s. 120.
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cy na rok), a 86% ja ukoriczylo®. Co si6dma osoba podejmujaca ksztalcenie
w akademiach policyjnych byla kobieta, a co trzecia reprezentowata mniej-
szosci rasowe lub etniczne. Nalezy doda¢, ze w kazdym roku 10 tysiecy ab-
solwentéow szkét policyjnych wywodzilo sie z takich placowek, ktére miaty
posta¢ dwuletnich koledzy". Srednia liczba godzin ksztatcenia wynosita 840
i obejmowata $rednio: 213 godzin dzialari operacyjnych, 168 godzin umie-
jetnodci w zakresie strzelectwa, samoobrony i uzycia sily, 89 godzin zajec¢
z ksztalcenia osobowosci i 86 godzin edukacji z zakresu nauk prawnych™.

Gléwne obszary ksztalcenia obejmuja: opanowanie procedur i technik
dzialania, pisanie raportéw, procedury patrolowe, przestuchania, dzialania
zwigzane ze wspieraniem pogotowia i strazy pozarnej, obsluge wypadkow
drogowych, pierwsza pomoc, umiejetnos¢ obstugiwania systeméw kompute-
rowych i informacyjnych®™.

Drugi obszar obejmuje umiejetnoé¢ dzialania bezposredniego w sytuacji
przestepstwa, samoobrone, kompetencje w zakresie uzywania broni, stoso-
wanie sily fizycznej, stosowanie niepenetracyjnych srodkéw przymusu bez-
posredniego’.

Z kolei trzeci wlacza etyke i integralnosc¢, orientacje na zdrowie i utrzy-
mywanie sprawnosci fizycznej, kompetencje komunikacyjne, ksztaltowanie
postawy profesjonalizmu i zarzadzanie stresem.

Do obszaru czwartego naleza: edukacja prawna w dziedzinie prawa kry-
minalnego i konstytucyjnego, prawa drogowego i procedur prawnych zwia-
zanych z nieletnimi'?.

Bardzo ciekawe sa modele ksztalcenia w akademiach wyréznione przez
Briana Reavesa. Oto, 48% kandydatow ksztalcono na podstawie modelu mi-
litarnego, ktéry wiacza niezwykle intensywne ¢wiczenia fizyczne i opiera sie
na psychologicznej pres;ji'®.

Z kolei 18% kandydatéw byto ksztalconych wedlug modelu, nazwanego
przez tegoz Autora bezstresowym, zorientowanego na przekazywanie tresci
akademickich, ¢wiczenia fizyczne oraz wspieranie kandydatéw przez ksztat-
cacych ich oficerow. Z kolei 34% zdobywalo wiedze w akademiach o profilu
rownowazacym powyzsze dwa podejscia’®. Podobne stanowisko reprezen-

2 B.A. Reaves, State and Local Law Enforcement Training Academies, 2013, https:/ /www.
bjs.gov/content/ pub/pdf/slletal3.pdf, 2016, s. 1, [dostep: 21.12.2017].

13 Tamze.

4 Tamze.

5 Tamze, s. 3.

16 Tamze, s. 4.

17 Tamze, s. 5.

18 Tamze, s. 1.

¥ Tamze.
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tuje S.G. Brandl, ktory twierdzi, iz w akademiach policyjnych dominuja dwa
typy szkolenia ze wzgledu na odczuwany przez rekrutow stres:

a) orientacja na presje psychiczng, ktéra obejmuje musztre, intensywne
wymagania fizyczne, surowe procedury dyscyplinarne oraz zaszczepianie
wartosci;

b) ksztalcenie pozbawione presji psychicznej, zorientowane akademicko,
uwzgledniajace: trening fizyczny, administracyjne procedury dyscyplinarne
oraz ksztaltowanie partnerskich relacji miedzy instruktorem i studentem?.

W kontekscie dyskusji dotyczacej oparcia ksztalcenia policjantéw na mo-
delu militarnym lub bezstresowym, Mc Cay wskazuje na rozbieznos¢ mie-
dzy oczekiwaniami kadetéw a stylem nauczania w wielu akademiach poli-
cyjnych. Kandydaci preferuja zajecia praktyczne, oparte na scenariuszach,
a w duzo mniejszym stopniu zainteresowani sg stylem podawczym?.

W analizie wspoélczesnych programéw ksztalcenia nauczania w akade-
miach policyjnych zwraca sie uwage na trzy istotne rodzaje, ktére mozna roz-
patrywac w kategoriach ukrytego programu: defensywnos¢, profesjonalizacja,
depersonalizacja®. Pierwsza z nich obejmuje podporzadkowanie sie regutom
i procedurom wydzialu. Z kolei profesjonalizacja wigze si¢ z wpajaniem kan-
dydatom dumy z przynaleznosci do policji, a takze z przekazywaniem takich
tresci, jak etyczne wykonywanie zawodu, przywoédztwo, pewnosc siebie i sa-
mokontrola. Wreszcie, depersonalizacja zwigzana jest z wytwarzaniem po-
stawy emocjonalnego dystansu w mys$leniu i dzialaniach®.

We wspolczesnych akademiach policyjnych waznym elementem progra-
mu jest wiec ksztaltowanie odpowiedniej postawy kandydata do zawodu po-
licjanta, socjalizacja do zawodu, a nawet formowanie nowej tozsamosci wia-
czajacej postuszenistwo rozkazom i autorytetowi przetozonych, kolektywizm,
wspdlny, specyficzny dla tej instytucji jezyk oraz sposéb bycia*.

W obecnych dyskusjach na temat ksztalcenia policjantéw kladzie sie na-
cisk na takie obszary, jak: myslenie strategiczne, wspolpraca ze sSrodowiskiem
lokalnym, rozwigzywanie probleméw, terroryzm, przemoc domowa, wyko-
rzystywanie dzieci, umiejetnosci obejmujace nowe technologie®.

% S.G. Brandl, Police in America, Thousand Oaks 2018, s. 105-106.

2 JW. Wulf, Training Curriculum at Pensylvania Municipal Police Academie, 2013, https://
knowledge.library.iup.edu/cgi/ viewcontent.cgi?referer=https:/ /www.google.pl/ &httpsre-
dir=1&article=1362&context=etd, [dostep: 19.12.2017].

2 Haslo: Police academy, [w:] W.G. Bailey (red.), The Encyclopedia of Police Science, New
York 1995, s. 529.

# Tamze.

* R.F. Brand, K. Peak, Assessing police training, s. 47-48.

» JM. Wilson, C.A. Grammich, Police recruitment and retention in the contemporary urban
environment: A national discussion of personnel experiences and promising practices from the front lines,
Santa Monica, CA 2009, s. 23.
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Ksztalcenie policjantéw w Stanach Zjednoczonych warto zobrazowaé
na przykladzie jednej z akademii policyjnych, zwiazanej z Capitol Police?
- Training Academy in Cheltenham (stan Maryland). Rekruci przebywaja
tam przez tydzien, a nastepnie odbywaja intensywna nauke przez 12 tygo-
dni w Federal Law Enforcement Training Centre w Georgii. Odbywa sie ona
w nastepujacych obszarach: bezpieczeristwo i przetrwanie policjanta, kompe-
tencje w zakresie komunikacji i przestuchan, prawo konstytucyjne i federalne,
prawo kryminalne, techniki zatrzymania, techniki samoobrony, narkotyki,
terroryzm, ochrona VIP-6w, bezpieczenistwo fizyczne, strzelectwo, taktyki
pracy z bronia na pokladach statkéw powietrznych, umiejetnosé¢ kierowania
pojazdami, sprawnos¢ fizyczna. Nastepnie wracajg do swojej akademii, gdzie
odbywaja 13-tygodniowy kurs specjalistyczny. Niezwykle silny nacisk kta-
dzie si¢ w nim na, opartym na bardzo ciezkim treningu fizycznym, przygoto-
waniu do zawodu?.

Wzrost znaczenia w zyciu spoleczno-politycznym Stanéw Zjednoczo-
nych takiej problematyki, jak zréznicowanie kulturowe, komunikacja spo-
teczna, prewencja kryminalna, czy umiejetnos¢ radzenia sobie przez poli-
gjantéw w trudnych sytuacjach zwroécil uwage na znaczenie odpowiedniego
wyszkolenia przysztych funkcjonariuszy. Przyjeto, iz pilnowanie porzadku
publicznego i, szerzej, caloksztalt dziatan policji, powinien by¢ zorientowany
na spolecznosé lokalng®.

W taki oto sposéb wyksztalcit sie model policji srodowiskowej COPS (ang.
community-oriented policing), ktéry przedstawiany jest, zarowno przez prakty-
kow jak i badaczy, jako odpowiedZ na problem przestepczosci oraz optymali-
zacje funkcjonowania policji w konkretnym srodowisku. Model ten, niezalez-
nie od réznic definicyjnych, koncentrowat sie na rozwiazywaniu probleméw,
zaangazowaniu spotecznym i organizacyjnej decentralizacji. O ile tradycyjne
podejscie do zwalczania przestepczosci i funkcjonowania organéw Scigania
zakladato reakcje na konkretne akty przestepcze, o tyle model zorientowany
spotecznie kladl nacisk na dzialania proaktywne i prewencyjne. Oficerowie
pracujacy wérod lokalnej spotecznosci mieli lokalizowaé¢ problemy u pod-
staw, starajac sie rozwigzywac je wspoélnie z jej mieszkaricami®.

W swojej definicji systemu policyjnego zorientowanego na spotecznosc
lokalng Trojanowicz i Bucqueroux podkresélaja, iz jest to

% Capitol Police jest specjalng agencja powotana dla ochrony Kongresu Stanéw Zjednoczo-
nych, jego cztonkéw, pracownikéw, a takze gosci i budynkoéw.

¥ United States Capitol Police, Police Officer Academy Training, https:/ /www.uscp.gov/ po-
lice-officer-academy-training, [dostep: 18.12.2017].

% A.T. Chappell, Police academy training: comparing across, s. 37.

» Tamze.
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nowa filozofia dzialania policji oparta na zatozeniu, iz kreatywna wspétpraca funkcjo-
nariuszy i obywateli moze poméc rozwigzywaé wspotczesne problemy spotecznosci
lokalnych, zwigzane z przestepczoscia, spotecznym nieladem czy sytuacjami kryzy-
sowymi. Filozofia ta zaklada, ze osiggniecie tych celéw wymaga wypracowania przez
policje nowego typu relacji ze zorientowanymi na przestrzeganie prawa cztonkami
spolecznosci, ktérzy mieliby wiekszy wpltyw na ksztatt priorytetéw w pracy lokalnej
policji (...) W takim podejsciu policja przestaje tylko ,obstugiwac” zgtoszenia party-
kularnych przypadkéw naruszenia prawa na rzecz rozwigzywania problemow spo-
tecznosci lokalnych®.

Idea policji zorientowanej sSrodowiskowo sytuuje ja jako integralng czes¢
spolecznosci lokalnej, przestaje funkcjonowac¢ poza lub ponad nig. Zakla-
da sie, ze policjanci, podobnie jak i przestrzegajacy prawa mieszkancy tej
spotecznosci, beda wspélnie odczuwali odpowiedzialnosé¢ i angazowali sie
w walke z r6znymi patologicznymi zjawiskami. W tym kontekscie gléwnymi
celami ksztalcenia policjantéw staja sie wiec kompetencje w zakresie: proak-
tywnego rozwigzywania probleméw, wzmacniania zasobéw, przekazywania
informacji, wrazliwosci na problemy spoteczne i, co trzeba koniecznie dodag,
kompetencje komunikacyjne, o ktérych pisano kilkakrotnie wyzej*.

Tego typu podejscie nie do kornica jest realizowane w wielu akademiach
policyjnych, jak zauwaza M.]. Palmiotto, gdzie kladzie si¢ gtéwnie nacisk na
techniczne aspekty pracy policjanta:

Nie uczymy miodych oficeréw technik analizowania probleméw, nie uczymy rekru-
tow, jak organizowac lokalne srodowiska aby radzity sobie z wlasnymi problemami®.

Tak wiec nalezy stwierdzi¢, iz nadal ksztalcenie policjantéw w pewnej
mierze mozna poddaé krytycznej ocenie, jakiej w odniesieniu do szkolenia
kadetéow w latach 1970-1990 dokonata Maria R. Haberfeld. Wskazywata ona,
ze model ksztalcenia policjantéw prowadzi do automatycznego myslenia
i dzialania wedlug typowego policyjnego schematu: reakcja, kontrola i po-
wrét do stuzby (respond, control and return to service)™.

Na zakoriczenie niniejszego tekstu odnosnie ksztalcenia policjantow moge
stwierdzi¢, ze podejscie do niego zmienia sie od lat 60. XX wieku i jest zalezne
od kultury policyjnej, jak okresla ja Angela L. Workman-Stark. W najwcze-
$niejszych badaniach kultura ta byta opisywana w takich kategoriach, jak:

% R.C. Trojanowicz, B. Bucqueroux, Community Policing: A Contemporary Perspective, Cin-
cinnati, OH 1990, s. 5.

3 Por. M.J. Palmiotto, M.L. Birzer, N. Prabha Unnithan, Training in community policing, Poli-
cing: An International Journal of Police Strategies & Management, 2000, 23, 1, s. 8-9.

%2 Tamze, s. 9.

¥ M.R. Haberfeld, Critical Issues in Police Training, New York 2002, s. 41.
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monolityczna, homogeniczna, autorytarna, cyniczna, pesymistyczna, macho (...) mi-
zoginistyczna, niegodna zaufania, zasciankowa, spolecznie izolowana, i w najwyz-
szym stopniu odporna na zmiane*.

Z czasem nastgpila zmiana podejécia w tym zakresie i wydobywano bar-
dziej pozytywne elementy kultury policyjnej, takie jak: , poczucie obowigzku
i orientacja na misje spoteczna policji”. Uwypuklano idee solidarnosci mie-
dzy policjantami®. Niezwykle istotnym komponentem zmiany sposobu my-
$lenia o policji byla przeanalizowana wyzej idea policji srodowiskowej, ktorej
obce bylo stosowanie brutalnej sily fizycznej, a to z kolei otworzyto szanse do
przyjmowania w szeregi policji zaréwno kobiet, jak i przedstawicieli mniej-
szosci®.

Bez watpienia, wszystkie zarysowane wyzej tendencje mialy wplyw na
zmiany w programach ksztalcenia policjantéw, cho¢ z uwagi na wzmagajace
sie kolejne fale przestepczosci w Stanach Zjednoczonych nie nalezy oczeki-
wacé, aby mozna byto pomyslec¢ o rezygnacji z ksztalcenia policjantéw opisa-
nego w tym tekscie jako militarny. Trzeba jednak zatozy¢, ze beda mu towa-
rzyszy¢ w coraz wiekszym stopniu komponenty ksztalcenia zorientowanego
na myslenie i dzialanie o charakterze miekkim, dzieki czemu percepcja policji
w spoleczenistwie bedzie coraz bardziej pozytywna.
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Zjawisko subkultury analizowaé¢ mozna z punktu widzenia ruchu spo-
tecznego, grupy kulturowej, systemu ideologicznego, zespolu wartosci
i symboli oraz rodzaju wiezi miedzyludzkiej'. Z wielosci definicji wylania
sie przede wszystkim ujecie subkultury jako grupy spolecznej odbiegajacej
od przyjetych norm czy tez charakteryzujacej sie partykularnymi interesami
i dziataniami®. Jej cztonkowie przejawiaja negatywny stosunek do kultury do-
minujacej i, w sposob bardziej lub mniej swiadomy, tworza wzory kultury
alternatywnej’.

t T. Paleczny, Subkultury czy postsubkultury mlodziezowe. Pomigdzy buntem a odmiennoscig,
Krakow 2012, s. 20.

2 W. Wrzesien, Krétka historia mlodziezowej subkulturowosci, Warszawa 2013, s. 37.

3 Tamze, s. 56.
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Zalozycielami i uczestnikami subkultur moga by¢ ludzie w réznym wie-
ku, jednak najczesciej dotycza one mtodziezy. Okres adolescencji to niezwykle
burzliwy etap rozwoju cztowieka, podczas ktérego tworzy on coraz bardziej
dojrzate wiezi z rowie$nikami, staje sie psychicznie niezalezny od rodzicow
i przejawia zainteresowanie wartosciami estetycznymi i etycznymi. Kontakt
z kultura jest wowczas z jednej strony czynnikiem integrujacym osobowos¢,
jak irodzacym pragnienie buntu, reform i zmian*. Jak zauwaza Marek Jedrze-
jewski,

subkultury mlodziezowe - w sensie psychologicznym - stanowiag wynik niedosta-
tecznych proceséw socjalizacji do kultury ogélnospotecznej (...) dzieje sie czesto tak,
ze jednostka dopiero w przyjaznej jej grupie subkulturowej otrzymuje pozytywne
wzmocnienia (...) Dzigki tym wzmocnieniom realizuje potrzeby ,wyzszego rzedu”

(.)5

Autor ten wyréznil nastepujace typy subkultur mtodziezowych:

1) Alternatywne, a wéréd nich:

- religijno-terapeutyczne: ukierunkowane na doskonalenie osobowosci,
poszerzanie wiedzy i sSwiadomosci;

- ekologiczno-pacyfistyczne: organizujace swoja dzialalnos¢ wokét kwe-
stii ochrony $rodowiska i zdrowia oraz idei pokoju.

2) Buntu i ucieczki:

- buntu spoleczno-obyczajowego: manifestujace szacunek dla indywidu-
alnosciirealizowania okreslonego zyciowego scenariusza, a przy tym oferuja-
ce pozytywny program reform kulturowych, spotecznych, czy politycznych;

- izolacji od spoleczenstwa: ich cztonkowie odwoluja sie do kultu sily
i podleglosci, tacza zas ich doswiadczenia resocjalizacyjne (wiezienia, po-
prawczaki).

3) Kreacyjne:

- autokreacji artystycznej: tworzenie sztuki niezaleznej uwazane jest za
forme doskonalenia i samorealizacji;

- kultury dziania sie, bycia w drodze;

- dzialalnosci happeningowej: ulotne akcje, manifestacje bedace préba sa-
mookreslenia sie cztonkéw wobec rzeczywistosci®.

Odwotlujac sie do powyzszej typologii, hipisow mozna zakwalifikowaé
do subkultur alternatywnych, ze wzgledu na dazenie do przebudzenia $wia-
domosci i rozwdj osobowosci oraz dzialania na rzecz pokoju i proekologicz-
ne, jak réwniez kreacyjnych, majac na uwadze artystyczne predylekcje hipi-
sOw czy apoteoze wedrownego sposobu zycia z przystankami na festiwale

* M. Jedrzejewski, Mtodziez a subkultury, Warszawa 1999, s. 44, 47.
5 Tamze, s. 49.
¢ Tamze, s. 86-87.
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muzyczne i manifestacje spoteczno-polityczne. Ponadto, mozna ich przypo-
rzagdkowac do typu , buntu i ucieczki”, jednak tylko do podtypu , buntu spo-
teczno-obyczajowego”, biorac pod uwage batalie hipiséw o prawo do innosci
i egzystencji na wlasnych zasadach.

Celem artykulu jest przyblizenie wybranych spoteczno-kulturowych
kontekstow rozwoju subkultury hipiséw, a takze dokonanie jej charaktery-
styki na tle wydarzen lat 50. i 60. XX wieku w Stanach Zjednoczonych. Jego
istotg jest takze analiza genezy ruchu, ktéry z rozproszonych demonstracji
amerykanskich studentéw wyewoluowal w filozofie wywierajaca wplyw na
mlodziez calego Swiata i stanowiaca wazny filar wspolczesnej popkultury.
Zamierzeniem tekstu jest rtowniez ukazanie, ze cho¢ subkultura hipiséw roz-
wija sie glownie w amerykarnskiej dekadzie lat 60. (bedac odpowiedzia na
6wczesne realia i problemy), to jednoczesnie nawigzywata do spotecznych
zjawisk z przesztosci i zachowala inspirujacy potencjat dla funkcjonowania
spoleczenistwa w kolejnych dekadach.

W 2017 roku uptywa 50 lat od Pierwszego Swiatowego Polaczenia Czto-
wieka (The World’s First Human Be-in) - wydarzenn w parku Golden Gate
w San Francisco z 14 stycznia 1967, ktére uwaza sie za oficjalny poczatek
ruchu hipiséw. Podczas tego zebrania padaly zdania: Kochaj sig, zamiast wo-
jowac, Wszyscy ludzie stanowiq jednos¢, a przewodniczyli mu dwaj psycholo-
gowie: Timothy Leary i Richard Alpert, jak réwniez poeci bitnikéw: Allen
Ginsberg, Michael McClure, Leonore Kandel oraz piewca filozofii Wschodu
Allan Watts. Zgromadzonym rozdawano papierosy z marihuang i tabletki
LSD’. Inne wznoszone podczas tego wydarzenia hasta to: Make Love not War
(Czynh mitoé¢, nie wojne), All People are One (Wszyscy ludzie stanowia jed-
nos¢€), Fuck hate (Pieprzy¢ nienawis¢). Timothy Leary przemawiajac tego dnia
do mlodziezy, zapowiedzial koniec amerykariskich bogéw: pieniadza i pracy,
za$ poczatek epoki milosci i religii bazujacej na buddyzmie zen®. Pierwsze
Swiatowe Polaczenie Czlowieka zapowiadato, majace nadejs¢ kilka miesiecy
p6zniej, Lato Milosci (Summer of Love)’, a zaplanowat je i zorganizowat artysta
Michael Bowen. Okoto 20-30 tysiecy ludzi tariczylo przy muzyce The Grateful
Dead, Jefferson Airplane i The Quicksilver Messenger Service - zespotéw,
ktorych teksty wyrazaly przekonania rodzacej sie subkultury™.

7 H. Smarzynski, Narkomania wsrod mlodziezy. Hipisi, Warszawa - Krakéw 1974, s. 13-14.

8 T.W. Wéjcik, Od hipisow do satanistow, Krakéw 1992, s. 55-56.

° Summer of Love to okreslenie odnoszace si¢ do lata 1967 roku, kiedy to w Haight-Ashbu-
ry, w San Francisco organizowano liczne koncerty, czytanie poezji i inne kontrkulturowe wy-
darzenia, ktore przyciggnely tysiace mtodych ludzi. Wiecej na ten temat: http:/ / www.coldwar.
org/articles/60s/summeroflove.asp.

10 http:/ /www.todayifoundout.com/index.php/2016/01/ this-day-in-history-january-
-14th-the-human-be-in/ [dostep: 31.03.2017].
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Spoleczenistwo nigdy nie byto wobec hipiséw obojetne. Zazwyczaj szo-
kowali i niepokoili. Kazimierz Jankowski, psychiatra i psychoterapeuta, kto-
ry cze$¢ swojego zycia spedzil w Stanach Zjednoczonych, zwrécit uwage, ze
cztonkowie ruchu hipisowskiego stronili od podejmowania rél spotecznych
i pracy oraz negowali zastane normy moralne i odbiegali swoim wygladem
od ,,porzadnych obywateli”. Wychowani w dobrobycie, wyposazeni w zna-
komite perspektywy na przysztos¢, odcinali sie od swych rodzicéw, prébu-
jac zaprowadzi¢ nowy porzadek. Poprzez odrzucenie zastanych wartosci,
kwestionowali ich znaczenie. Wreszcie, za pomoca przeréznych srodkéw,
o ktorych wiecej w dalszej czesci artykutu, usitowali uciec od niesatysfak-
cjonujacej ich rzeczywistosci do $wiata pozbawionego zaklamania i gloryfi-
kujacego mitos¢!.

Etymologie nazwy ruchu wiaze sie z angielskim okresleniem to be hip -
zy¢ na biezaco, i§¢ z pradem'. W amerykarnskiej prasie stowa hippie uzyto
po raz pierwszy w 1965 roku w odniesieniu do przybyszéw, ktérzy okoto
1963 roku zaczeli osiedla¢ sie¢ w starej dzielnicy bitnikéw - Haight-Ashbu-
ry". W latach pézniejszych podjeto probe zmiany nazwy cztonkéw grupy na
,Free Man”, lecz termin ten nie zyskal popularnosci.

Wiekszos¢ hipisow rekrutowala sie z wyzszej klasy Sredniej (upper mid-
dle class), czyli jednej z najzamozniejszych warstw spoleczeristwa amery-
kaniskiego. Wielu reprezentantéow subkultury hipiséw ukonczylo dobre
szkoly srednie, a okoto potowa studia wyzsze®. Najwieksze skupiska hipi-
sow mozna bylo zaobserwowa¢ w San Francisco, Nowym Jorku, Bostonie
i Los Angeles™.

Warto w tym miejscu odwota¢ sie do poczatkéw miodziezowej subkul-
turowosci w USA. Pierwsze amerykanskie grupy subkulturowe pojawily sie
w latach 50. XX wieku i byly zwigzane z tak zwanymi silent generation - ludz-
mi zbyt mtodymi, by wzia¢ udzial w II wojnie swiatowej. Z tego powodu
zarzucano im biernos¢ i brak wyrazistosci, tymczasem pokolenie to pamietato
okrutne wojenne czasy i nie potrafito odnalez¢ sie w czasach pokoju. Cecho-
wata ich silna potrzeba odciecia sie od rodzicéw i dziadkéw, tworzenia no-
wych wartosci oraz przesuwania granic".

Wiasnie w takich okolicznodciach w potowie XX wieku w North Beach,
dzielnicy San Francisco, narodzil sie ruch beatnikéw, uwazanych za protopla-
stow hipiséw. Mieszkali w ruderach, nie myli si¢, a nawet uzywali antyper-

1 K. Jankowski, Hipisi w poszukiwaniu ziemi obiecanej, Warszawa 2003, s. 9-10.
12 TW. Wojcik, Od hipisow do satanistow, s. 55.

B K. Jankowski, Hipisi w poszukiwaniu, s. 60.

* H. Smarzynski, Narkomania wsrod miodziezy, s. 11.

15 K. Jankowski, Hipisi w poszukiwaniu, s. 43-44.

16 L. Yablonsky, The Hippie Trip, Baltimore 1973, s. 5.

7 W. Wrzesien, Krotka historia mtodziezowej subkulturowosci, s. 69, 80.
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fum o nieprzyjemnej woni, dajac tym samym wyraz nonkonformizmu wobec
mieszczanstwa. Nosili sandaly, brudne, zniszczone jeansy, zapuszczali dtugie
wlosy i brody. Nie stronili od alkoholu, marihuany, amfetaminy®. Byli przed-
stawicielami tak zwanego Beat Generation - przegranego pokolenia, ktérego
mlodosé przypadla na trudne czasy II wojny swiatowej. W ich pogladach
mozna zauwazy¢ wplyw egzystencjalizmu, bunt wobec mieszczanstwa i in-
stytucji, anarchizm, pacyfizm, dazenie do wolnosci. Za manifest tego ruchu
uwazana jest powies¢ Jacka Kerouaca W drodze, w ktérej podrdz autostopem
po kraju symbolizuje poszukiwanie szczescia, jednoczesSnie wyrazajac nie-
zgode wobec zastanej rzeczywistosci. Do przedstawicieli bitnikéw zalicza sie
Allena Ginsberga, Williama Burroughsa i Gary’ego Snydera, wywodzacych
sie z artystycznej bohemy". Jak skonstatowat Jézef Chatasinski, bitnicy pre-
zentowali nonkonformizm, ktéry daleki byl jednak od rewolucji spolecznej -
nie wstepowali na barykady, lecz przejawem ich protestu bylo zapuszczanie
brody, oddawanie si¢ natogom i stuchanie jazzu®.

Hipisi przejeli od bitnikéw fascynacje buddyzmem zen oraz mitologiza-
cje narkotykéw, zastepujac wlasciwy swoim protoplastom jazz nowym ga-
tunkiem muzycznym - rockiem?. Bitnicy nie byli jednak jedyna grupa, ktéra
wywarla wplyw na opisywana w tej pracy subkulture. Mozna bowiem za-
uwazy¢ pewne analogie miedzy hipisami a przedstawicielami bohemy. Hipi-
si uwazali siebie za rewolucjonistow i twércéw Nowej Moralnosci (New Mora-
lity), jednak juz wspoélczesny im badacz, socjolog Bennet M. Berger dostrzegt
zbieznosci miedzy postulatami hipiséw a ideami XIX-wiecznej bohemy. War-
to w tym miejscu je przyblizy¢.

W mysl idei ocalenia dziecka, kazdy z nas od urodzenia posiada poten-
cjal, ktory jest stopniowo niszczony przez standardy spoleczne i edukacje.
Szkota powinna zacheca¢ do rozwoju osobowosci wychowanka tak, by ,roz-
kwital wolno niczym kwiat”. Hipisi zalecali porzucenie szkoly i oddanie sie
medytacji oraz zazywanie LSD, dzieki czemu poszerza sie mozliwosci ludz-
kiego umystu.

Hipisi, podobnie jak bohema, podkreslali wage samoekspresji i realizo-
wania swojej indywidualnosci poprzez kreatywna prace i piekne zycie. Po-
dobna wymowe ma jedno z hipisowskich haset: Do your thing (R6b swoje).

Dzieci-kwiaty i boheme tacza takze pewne aspekty pogariskie. Przedsta-
wiciele bohemy odrzucali koncepcje nieczystego ciala, postrzegajac je jako
Swiatynie, ktéra nalezy stroi¢ do rytualnej mitosci. Z kolei hipiski chetnie ob-

8 Z. Gogola, Dzieje ruchu hippisowskiego, Krakéw 2012, s. 15.

19 B. Prejs, Subkultury mtodziezowe. Bunt nie przemija, Katowice 2005, s. 22-23.

2 J. Chatasinski, Kultura amerykariska, Warszawa 1973, s. 460-461.

21 D. Brzostek, Eksplozja ekstazy. Muzyka psychodeliczna jako instrument walki politycznej, [w:]
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nazaly swoje ciala, zas mezczyzni manifestowali tkwigca w nich sile poprzez
zapuszczane brody, dzinsy i klamry. Warto takze wspomnie¢, ze stosunek
seksualny byt dla hipiséw wyrazem dgzenia do wolnosci.

Kolejnym elementem Igczacym obie grupy jest postulat zycia chwila. Jak
to ujmowata bohema: nie ma sensu gromadzi¢ bogactwa, ktérym mozna sie
cieszy¢ na staroé¢. Hipisi przekonywali takze, ze nie ma przysztosci ani prze-
szlosci, dysponujemy jedynie chwilg obecna.

Obie grupy byly takze zgodne w dopominaniu si¢ o wolnos¢. Wnosily
postulat, by kazde prawo uniemozliwiajace wyrazanie siebie albo czerpanie
przyjemnosci z zycia chwilg bylo zniesione. Wymowne jest zreszta jedno
z kontrkulturowych hasel: , Zabrania si¢ zabrania¢”, wyraznie wskazujace na
anarchistyczny, wolnosciowy watek.

Kolejnym konsolidujacym boheme i hipisow aspektem jest idea réwnosci
kobiet, a wladciwie rownos¢ plci, przy zachowaniu szacunku dla kulturowych
odmiennosci miedzy nimi. Obie kategorie charakteryzuje ponadto akceptacja
dla ,tagodnych mezczyzn” i ,agresywnych kobiet” oraz zniesienie podziatu
na meskie i damskie atrybuty. Diugie wlosy, koraliki, kolorowe ubrania byty
elementem wizerunku obu pici.

Obydwie grupy taczyto ponadto przekonanie, iz cztowiek nie jest szcze-
sliwy, bo jest ttumiony, uciskany. Czlonkowie bohemy prébowali wyzwoli¢
sie od tych ograniczen za pomoca psychoanalizy czy mistycznych zdolnosci
Georgija Gurdzijewa, hipisi za$ miedzy innymi dzieki LSD i praktykom jogi.

Wreszcie, zaré6wno boheme, jak i hipiséw cechowato zamitowanie do
egzotyki. Bohema zafascynowana byta dzikimi i prymitywnymi miejscami,
nieskrepowanymi purytaniskimi wiezami, jak Meksyk, Tahiti, Tanger. Hipisi
swoje zainteresowania kierowali w strone Indian, z uwagi na ucisk, jakiego
doswiadczyli oraz ich , dostojng dzikos¢” .

Ruch hipisowski wpisuje sie w szersze zjawisko kontrkultury lat 60., obej-
mujace swym zasiegiem zaréwno Stany Zjednoczone, jaki i kraje Europy Za-
chodniej. Arthur Marwick zwraca uwage na 16 wspétzaleznych czynnikow
zwigzanych z kontrkultura.

1. Narodziny nowych subkultur i ruchéw bedacych w opozycji do powo-
jennego tadu spotecznego.

2. Powstawanie przedsiewzie¢, takich jak teatry, kluby, agencje, magazy-
ny, antagonistycznych wzgledem gtéwnego nurtu kultury lub realizujacych
cele wspdlnotowe.

3. Wzrastajaca rola mlodziezy jako kontestatoréw zastanego porzadku.

4. Nowinki technologiczne: telewizja, nowe techniki nagraniowe, nabie-
rajacy na sile konsumpcjonizm, upowszechnienie pigutki antykoncepcyjnej.

2 B.M. Berger, Hippie Morality - More Old Than New, Trans-action, 1967, 5, s. 19-20.
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5. Narodziny spoteczenistwa spektaklu i jego pogon za nowoscia i ekstre-
malnoscig.

6. Nieznana dotad na taka skale miedzynarodowa wymiana dobr, dajaca
poczatek globalnej konsumpgji i kulturze popularnej.

7. Przyspieszony rozw¢j materialnych warunkow zycia.

8. Konflikty rasowe i klasowe oraz dotyczace relacji rodzinnych.

9. Wyzwolenie seksualne i powstanie nowej moralnosci indywidualne;j.

10. Nowe kryteria samooceny i koncepcja mody jako réznorodnosci styléw.

11. Muzyka uniwersalnym jezykiem.

12. Prady myslowe zwiazane ze strukturalizmem i poststrukturalizmem,
popularnos¢ idei Herberta Marcusego i Marshalla McLuhana.

13. Liberalne podejscie do subkultur i szeroko pojmowanej Innosci.

14. Kontrreakcja policji i instrumentéw prawa.

15. Rola wydarzen politycznych i kulturowych jako sposobéw przezwy-
ciezania ,represyjnej tolerancji”.

16. Pierwsze symptomy narodzin zachodniej swiadomosci wielokultu-
rowej?.

Opisane powyzej zjawiska stanowia istotne tto dla ruchu hipisowskiego.
W tym miejscu odwotam sie do kilku z nich.

Dla moich rozwazar dotyczacych uwarunkowan ruchu hipisowskiego
szczegolnie cenne jest spojrzenie Margaret Mead na sytuacje spolecznag Ame-
ryki w polowie XX wieku. Badaczka dostrzegla toczacy sie wowczas konflikt
miedzypokoleniowy i starala sie wyjasnic jego przyczyny, powotujac sie mie-
dzy innymi na znaczace zmiany, jakie zaszly na przestrzeni jednego poko-
lenia: uzycie broni atomowej, powstanie globalnego spoleczeristwa, rewolu-
cje naukowgq i medyczng. Ich tempo sprawilo, ze sytuacja czlowieka zaczela
przypomina¢ polozenie emigranta, zmuszonego do przystosowania sie do
nowych warunkéw zycia. Jedynie mtodzi ludzie czuja sie swobodnie w tym
Swiecie, widzac jednoczesénie zagubienie starszych. Te dwa pokolenia taczy
natomiast poczucie osamotnienia, ktéremu nie sposéb zaradzi¢. Mead prze-
widuje rozw6j nowej kultury, ktéra nazywa prefiguratywna. Funkcjonujacy
w niej mlodzi ludzie beda musieli odrzuci¢ przesztos¢ i zaczaé wszystko od
nowa. Przestanie Mead dla starszych generacji jest nastepujace:

Zamiast kierowac swéj bunt przeciwko tym, ktérzy utrudniajg realizacje utopijnych
marzen minionych pokolen, musimy uczy¢ sie wraz z mtodymi, jaka droge powinni-
$my wybraé¢ w przysztosci®.

# W.J. Burszta, U Zrddet buntu. Lata szescdziesigte w cyklu Smierci i zmartwychwstania, [w:] Ob-
licza buntu. Praktyki i teorie sprzeciwu w kulturze wspotczesnej, red. W. Kuligowski, A. Pomieciriski,
Poznan 2012, s. 47-48.

2 M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przekt. J. Hotowka,
Warszawa 2000, s. 99-130.
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Hipisi byli przedstawicielami pokolenia baby boomers, urodzonego pod-
czas powojennego wyzu. Pokolenia wyjatkowego, ktére wyraznie odze-
gnywato sie od swoich rodzicow i byto motorem zmian. Czasy ich miodo-
$ci nie mialy poréwnania z poprzednia generacja, bowiem przypadly na
okres prosperity gospodarczej (w latach 60. doch6d amerykanskiej rodziny
wzrést dwukrotnie; spoleczenistwo amerykarskie doswiadczylo nieznane-
go do tej pory dobrobytu®) i pokoju. Wydluzenie procesu edukagcji, a takze
odsuniecie w czasie momentu zalozenia rodziny i podjecia pracy zawodo-
wej odraczaly wejscie w dorostosé. W latach 50. mlodziez zyskata miano
odrebnej kategorii spolecznej i kulturowej®*. Muzyka, moda, kinematografia
odpowiedzialy na te zmiane, tworzac komunikaty adresowane wylacznie
do miodziezy.

Istotnym obszarem, w ktérym mlodziez mogla zamanifestowac swoja od-
rebnos¢ i wyjatkowa tozsamosé byta muzyka. W latach 50. ,muzycznymi glo-
sami pokolenia” byly jazz i rock and roll, tamiacy obyczajowe konwencje, po-
rywajacy do tarica i zabawy?. Wiele kontrowersji wzbudzal 6wczesny , krol”
rock and rolla Elvis Presley. Wyzywajace ruchy jego bioder, dwuznaczne
teksty porywaty mlodych, a oburzatly starszych?. Dekade p6zniej réwnie zy-
wiotowe, wrecz histeryczne reakcje mtodziezy mialy miejsce podczas koncer-
tow zespolu The Beatles, ktorzy po raz pierwszy odwiedzili i od razu podbili
Ameryke w 1964 roku®. W potowie dekady lat 60. rock'n’roll przerodzit sie
w rock, bardziej zaangazowany spotecznie i politycznie. Gatunek ten czerpat
z dorobku muzyki folkowej, jazzu, bluesa oraz rhytm and bluesa. Oddawat
fascynacje, frustracje i niepokoje 6wczesnej mlodziezy, jednoczeénie stano-
wigc drogowskaz dla dorastajacych ludzi, poszukujacych swojego miejsca
w Swiecie®.

Muzyka drugiej potowy lat 60. wyrazala sprzeciw wobec wladz panstwo-
wych, mass mediow, kapitalizmu, konsumpcjonizmu oraz konserwatywnej
moralnosci®. Teksty piosenek odzwierciedlaly kontrkulturowe wartosci,
jednoczesnie utatwiajac ich ksztaltowanie. Utwory adresowane do hipisow-
skiej publicznosci niosty ze soba przede wszystkim dwa kluczowe przesta-
nia: maksymalizacje wolnosci w kontaktach miedzyludzkich oraz alienacje

% M. Jones, Historia USA. Narody i cywilizacje, przekt. P. Skurowski, P. Ostaszewski, Gdarisk
2002, s. 672.

% B. Tracz, Hippiesi, kudtacze, chwasty. Hipisi w Polsce w latach 1967-1975, Katowice - Krakow
2014, s. 46-47.

2 Tamze, s. 62.

% B. Kurowski, Zdeptane kwiaty, Warszawa 1992, s. 22.

2 Tamze, s. 103-104.

% B. Tracz, Hippiesi, kudtacze, chwasty, s. 63-64.

31 Tamze, s. 141-142.
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od konwencjonalnego spoteczenistwa®. Najsilniej zwigzany z ruchem dzieci-
-kwiatéw jest rock psychodeliczny, znany takze pod nazwg acid rock, repre-
zentowany przez takie zespoly muzyczne, jak Jefferson Airplane i The Grate-
ful Dead. Kompozytorzy i wykonawcy tego gatunku tworzyli pod wplywem
narkotykéw, a efekty ich pracy wywolywaly u stuchaczy wrazenie odurze-
nia®. Ponadto, z ruchem hipisowskim utozsamiali si¢ badZ solidaryzowali
tacy wykonawcy, jak Bob Dylan, Joan Beaz, Janis Joplin, Jimi Hendrix, The
Doors, czy Quicksilver Messenger Service*.

Watek dotyczacy hipisowskiej muzyki nie bylby kompletny, gdybym nie
wspomniala przynajmniej w paru stowach o festiwalu Woodstock. ,,3 dni po-
koju i muzyki” - to haslo zapowiadato wielkie wydarzenie muzyczne z 1969
roku. Zebranych na farmie koto Nowego Jorku 450 tysiecy ludzi mialo okazje
postuchac swoich idoli i poczu¢ , hipisowskiego ducha mitosci”. Chociaz bra-
kowalo wody i zywnosci, uczestnicy dzielili sie¢ swoimi zapasami, pozyczali
koce i namioty®. Mimo ze liczba dokonanych w ciagu tych 3 dni sierpnia
przestepstw byta nieliczna, w poréwnaniu z masowoscia przedsiewziecia, to
i tak rzucily one cierr na caly ruch®. Festiwal, bedacy manifestacjq wartosci
dzieci-kwiatéw, stal sie zarazem ostatnim tak udanym pod wzgledem fre-
kwengji i rozgtosu w mediach wydarzaniem. Zapowiedz zakoriczenia wojny
indochiriskiej oraz zbrodnia dokonana przez bande Mansona w domu Roma-
na Polanskiego® ostabily ruch na tyle, ze rok 1969 mozna uzna¢ za poczatek
korica hipisow.

Nie byloby hipisowskiego hasta wolnej mitosci, gdyby nie przemiany
w obszarze seksualnosci, ktore dokonaty sie¢ w Stanach Zjednoczonych. Ich
geneze mozna zauwazy¢ u schytku XVIII i XIX wieku, kiedy podejmowa-
no zabiegi ograniczania dzietnosci, jednak o tak zwanej rewolucji seksual-
nej moéwi¢ mozna w odniesieniu do okresu po II wojnie swiatowej, kiedy
rozpowszechnienie antykoncepcji dato asumpt do rozdzielenia seksu od
prokreacji, pociagajac za sobg wyzwolenie seksualne kobiet i rozkwit ho-
moseksualizmu®. Na gruncie amerykanskim podwaliny do opisanych po-
wyzej zmian potozyly dwa raporty Alfreda Kinseya. Pierwszy z nich -, Za-

2 T. Miller, The Hippies and American Values, Knoxville 2012, s. 46.
Tamze, s. 44.
% B. Tracz, Hippiesi, kudtacze, chwasty, s. 64.
% W. Robins, A Brief History of Rock, Off the Record, New York - London 2008, s. 137-138.
% B. Tracz, Hippiesi, kudtacze, chwasty, s. 83.
Charles Manson - urodzony w 1934 r. amerykanski przestepca, zalozyciel i przywoédca
sekty Rodzina (The Family), odpowiedzialnej za wiele morderstw, w tym brutalne zabdjstwo
ciezarnej zony Romana Polariskiego, aktorki Sharon Tate, dokonane 9 sierpnia 1969. Wiecej na
ten temat: E. Hickey, Encyclopedia of Murder and Violent Crime, California - London - New Delhi
2003, s. 291-296.

% B. Kurowski, Zdeptane kwiaty, s. 167.

% Tamze, s. 59-60.
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chowanie seksualne mezczyzny” (Sexual Behavior in the Human Male) z roku
1948 i drugi - ,,Zachowanie seksualne kobiety” (Sexual Behavior in the Hu-
man Female) z 1953 pokazaly, ze uchodzace za purytanskie spoteczeristwo
Ameryki nie stroni od masturbacji, stosunkéw przed- i pozamalzeriskich
oraz praktyk homoseksualnych®*. W grudniu 1953 ukazat sie pierwszy nu-
mer ,Playboya”, hotdujacy ,filozofii” dbania o wlasne zadowolenie. W 1960
roku kobiety zyskaly dostep do pigutki antykoncepcyjnej, ktéra rok pdézniej
stosowalo juz 2,3 milionéw Amerykanek®*.

Ogromne znaczenie dla rozwoju ruchu hipisowskiego mial réwniez kon-
flikt wietnamski. Jego geneza siega lat 50. XX wieku, kiedy w Laosie i Wietna-
mie Poludniowym rosta w site partyzantka komunistyczna. Prezydent John
F. Kennedy postanowil wspiera¢ militarnie walke rzagdu Wietnamu z Vietcon-
giem - wietnamskimi komunistami, aby nie dopusci¢ do wzrostu wplywow
Zwiazku Radzieckiego na tym obszarze. Nastepca Kennedy’ego, Lyndon B.
Johnson zwiekszyt liczebnos¢ armii amerykanskiej w Wietnamie Potudnio-
wym. W roku 1965 mialy miejsce masowe antywojenne protesty, w ktérych
szczegblnie aktywna role odegrala mlodziez studencka® Na marginesie
~kampusowej rewolucji” narodzit sie ruch hipiséw. Ich dlugie wlosy, zarost,
kolorowe stroje byty czytelnym znakiem sprzeciwu wobec masowej mobili-
zacji. Postugujac sie pseudonimami miast, nazwiskami i wedrujac po Amery-
ce, hipisi stworzyli armie uciekinieréw przed stuzba w Wietnamie®.

Fred Davis, socjolog badajacy hipisow w momencie najwiekszej aktyw-
noéci ruchu, zauwazyl, podobnie jak cytowany wczesniej A. Marwick, po-
wigzanie miedzy kontrkultura a pojawieniem si¢ nowinek technologicznych
oraz globalnej konsumpcji. Podkreslal on zwigzek miedzy hipisami a czasa-
mi, w jakich dziafali. Przemystowe spoleczeristwo amerykanskie wkraczato
wowczas w epoke przyspieszonej komputeryzacji, materialnej obfitosci oraz,
niespotykanej w przeszlosci ilosci wolnego czasu, jakim dysponowaty masy.
Biorac pod uwage opisywane powyzej konteksty spoteczne, F. Davis postrze-
gal hipiséw jako reakcje na aktualne problemy spoleczeristwa amerykarskie-
go: kompulsywnej konsumpcji oraz biernego przygladania si¢ wydarzeniom
spoteczno-politycznym (passive spectatorship), a takze zanalizowal ruch pod
katem orientacji czasowej, jaka preferowali jego czlonkowie.

Zdaniem F. Davisa, od czaséw rewolucji przemystowej cztowiek w coraz
wiekszym stopniu stawat sie widzem niz uczestnikiem. Miast komponowa¢
muzyke, uprawiac¢ sport, Spiewac, wolal oglada¢ innych wykonujacych po-

¥ T. Brown, E. Fee, Alfred C. Kinsey: A Pioneer of Sex Research, American Journal of Public
Health, 2003, 6, s. 897.

# L. Zyblikiewicz, USA, Warszawa 2004, s. 268-270.

#2 M. Jones, Historia USA, s. 632-633 i 642-643.

# B. Tracz, Hippiesi, kudtacze, chwasty, s. 74.
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wyzsze czynnoéci profesjonalnie. Obok kultu profesjonalizmu, dato sie takze
zauwazy¢ odejscie od zbiorowego oddawania sie twérczym pasjom. Hipisi
odrzucali wirtuozerskie standardy, ttumione przez udzial w kulturze wyso-
kiej. Zamiast tego proponowali mieszanke materialéw, stylow i motywow
zapozyczonych z przesztosci, jak i czaséw im wspoélczesnych i, co wiecej,
przekonywali, ze kazdy czlowiek jest artysta, nieistotne czy lepszym, czy
gorszym od innych - najwazniejsze, by czerpac rados¢ z tworzenia. Zasady,
kroki, schematy nie liczyly sie, o ile zaangazowane bylo serce, w my3l hasta:
Tune in, take heart and let go (Nastroj sie, wybierz serce, odpus¢)*. W latach 60.
na kalifornijskich ulicach widok wspélnie muzykujacych, taficzacych i spie-
wajacych hipiséw byl na porzadku dziennym.

E. Davis powotuje sie na stowa antropolog Florence Kluckhohn, méwia-
ce o silnej orientacji czlowieka Zachodu na przysztosé. Popularnoé¢ terminu
odroczonej gratyfikacji i ujmowanie wszelkich aktywnosci jako bardziej zna-
czacych, jezeli przyjemnos¢ zen czerpana odczuwana bedzie nie w chwili ich
wykonywania, lecz wtedy tylko, gdy znajdzie odzwierciedlenie w majacych
nadejé¢ sukcesach, sprawily, ze wiele prostych, codziennych czynnosci po-
zbawiono sensu. Mlodziez lat 60. stajac w obliczu zaawansowanej technologii
komputerowej, serwomechanizmu, dzialaii wojennych angazujacych bron
nuklearng, zadawala sobie nastepujace pytania:

Po co przygotowywac sie (do zawodu), skoro bedzie tak mato satysfakcjonujacej pra-
cy? W jakim celu odraczaé (przyjemnosc), jezeli bedziemy mie¢ do czynienia z nad-
miarem tanich débr? Dlaczego mamy planowaé, gdy wszystkie plany rozpadna sie
w nuklearny kurz?#

Odpowiedzia na te pytania byla zmiana orientacji czasowej - od tego co
,bedzie”, do tego co ,jest”, od obietnic przysziosci do terazniejszego spelnie-
nia, wreszcie od lekcewazenia odczuwanych emocji do koncentracji nan - od-
zwierciedlana przez styl zycia hipisow. Wymieniajac za Davisem, wszystkie
te elementy, poczawszy od publicznych zgromadzen (be-in) w parku Golden
Gate, zazywania LSD, ulicznych konwersacji, po samotne rozwazania pod
drzewem, powigzane byly z wysoka $wiadomoscia potencjatu chwili teraz-
niejszej. Podobnie rozpatrywac¢ mozna popularno$¢ wewnatrz ruchu astro-
logii, tarota i innych form wrézenia, podwazajacych takie cechy przyszio-
Sci, jak niepoznawalnoé¢ i jej stopniowe ujawnianie sie. Nieche¢ hipiséw do
zaaranzowanych spotkan, harmonogramow zestawi¢ nalezy z szacunkiem,
ktorym darzyli potencjal chwili obecnej. Jak juz o tym pisano, wiekszos¢ dzie-
ci-kwiatéw wywodzila sie z klasy Sredniej i dorastata w dobrobycie. Ich ro-

“ F. Davis, Why all of us may be hippies someday, Trans-action, 1967, 5, s. 12-14.
% Tamze, s. 14-15.
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dziny mogty pochwali¢ sie kilkoma samochodami i domem w odpowiedniej
dzielnicy. W taki sposéb rodzice mlodziezy lat 60. prébowali odpedzi¢ wcigz
zywe w ich pamieci wspomnienia z okresu Wielkiego Kryzysu. Tymczasem
kolejne pokolenie nawotywato, by nie szukac szczeécia w przedmiotach, lecz
w sobie?.

Ruch hipiséw nie byl jednorodny - w jego ramach mozna bylo zauwa-
zy¢ rézne podgrupy. Lewis Yablonsky podzielit hipisow na dwie kategorie:
prawdziwych i hipisopodobnych*, ktérych z niniejszym ruchem potaczylt przy-
padek. Wéréd prawdziwych wyréznit natomiast podgrupe kaptanéw - ide-
ologow i filozoféw ruchu, ktérzy porzuciwszy studia nie podjeli statej pracy,
lecz chwytali sie zaje¢ dorywczych. Regularnie, lecz z umiarem, przyjmowali
narkotyki, gtéwnie LSD i marihuane, co odrézniato ich od nowicjuszy, nie-
kontrolujacych przyjmowanych przez siebie dawek. Ci natomiast chetnie an-
gazowali sie we wszelkiego rodzaju demonstracje, podnoszace kwestie spo-
teczne, rodzinne, zawodowe. Grupe hipisopodobnych tworzyli nastolatkowie
oraz uciekajacy przed wymiarem sprawiedliwosci przestepcy. L. Yablonsky
podzielil ich na cztery podgrupy.

Pierwsza nazwal matolaty (teenyboppers). Odnosi sie ona do nastolatkéw
zafascynowanych muzyka rockowga i manifestujacych sympatie do ruchu po-
przez wyglad: fryzure, spreparowane tachmany, bose stopy. Ich gtéwnym
celem bylo wyrazenie odrebnosci od starszego pokolenia. W rzeczywistosci
wciaz zwigzani byli z domem rodzinnym, spedzajac na ulicy tylko nieznacz-
na czesé czasu;

Kolejna grupe stanowili mtodzi narkomani, ktérzy w przeciwienstwie do
prawdziwych hipiséw nie ograniczali sie jedynie do zazywania LSD, lecz sie-
gali takze miedzy innymi po heroine i pochodne amfetaminy. Hipisi akcep-
towali te grupe, postrzegajac ich zachowanie jako wyboér odrebnej drogi do
wyplatania sie z wiezoéw spoleczeristwa;

L. Yablonsky do hipisopodobnych zaliczyt réwniez ludzi z zaburzeniami
psychicznymi. Wielu z nich udalo sie odnalez¢ azyl w spotecznoséci hipiséw,
gdyz ci przejawiali fascynacje ich halucynacjami o podtozu chorobowym.

Grupe hipisopodobnych zamykaja agresywni motocyklisci, kryminalisci
ukrywajacy sie przed wymiarem sprawiedliwosci (grupa Charlesa Manso-
na), ludzie zainteresowani ruchem z czystej ciekawosci badZ wykorzystujacy
rzekome czlonkostwo z mysla o fatwych zdobyczach seksualnych*.

Inng typologie czlonkéw ruchu zaproponowali badacze Geoffrey Sim-
mon i Grafton Trout. Dokonali oni klasyfikacji cztonkéw ruchu hipisowskie-

* F. Davis, Why all of us may be hippies someday, s. 14-15.

¥ To i pozostate ttumaczenia nazw hipisowskich podgrup podaje za K. Jankowskim; por.
K. Jankowski, Hipisi w poszukiwaniu, s. 49-55.

# L. Yablonsky, The Hippie Trip, s. 29-35.
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go, biorac pod uwage hipiséw studiujacych na wyzszych uczelniach i wyréz-
nili nastepujace kategorie:

1. Politycznych (politicals) - wyréznialo ich, jak sama nazwa wskazuje, za-
angazowanie w kwestie polityczne, czemu dawali wyraz miedzy innymi or-
ganizujac demonstracje. Byli wéréd nich liderzy i zwolennicy Nowej Studenc-
kiej Lewicy (New Student Left). Cho¢ sympatyzowali z narkotykami, raczej
od nich stronili, by nie dawa¢ wladzom pretekstu do jakichkolwiek zarzutow
wobec nich.

2. Brudasow (skuzzies) - nazywani takze grotties (upierdliwi), grubbies (od-
razajqcy), freaks (dziwaczni); cechowat ich, w poréwnaniu z nastawionymi
na wspoélprace , politycznymi”, wiekszy indywidualizm i zamilowanie do
hedonizmu; prébowali odnalez¢é siebie za pomoca narkotykéw, alkoholu
i seksu.

3. Matoletnich (teeny-boppers) - nowicjusze, uczacy si¢ jak by¢ hipisem,
w wiekszosci zainteresowani dotaczeniem do grupy politycznych.

4. Hipisowskich dewiantow (hippiedeviants) - zaliczano don rozwiazle dziew-
czyny, homoseksualistow i osoby zazywajace twarde narkotyki. Reprezen-
tanci tej grupy najczesciej opuszczali campusy i emigrowali do miast®.

Warto wspomnie¢ o spotecznosci, w ramach hipisowskiego ruchu, dziata-
jacej w dzielnicy San Francisco Haight-Ashbury. Diggerzy (Diggers), bo o nich
mowa, zapozyczyli swa nazwe od XVII-wiecznej sekty z okresu rewolucji an-
gielskiej. Diggerzy z Hashbury rozdawali jedzenie, a w ramach prowadzo-
nego przez siebie Wolnego Sklepu (Free Store) oferowali, bez zadnej zaplaty
czy zadawania pytar, ubrania, ksigzki, meble i inne artykuly kazdemu, kto
byl w potrzebie. Na podobnej zasadzie funkcjonowalo mieszkanie, w kto-
rym na jedna noc badz diuzej mogli zosta¢ §wiezo przybyli do miasta lub
wywlaszczeni hipisi®. Lew Welsch zaleca odréznienie hipiséw od Diggerow
z uwagi na wieksze zaangazowanie polityczne tych drugich, ktérych inspiro-
wala ideologia Nowej Lewicy?'.

W roku 1968 liczbe amerykariskich hipisow szacowano na okoto 200 ty-
siecy i tylez samo hipisopodobnych. Zakladano takze istnienie kilkutysiecznej
grupy kryptohipiséw, zazywajacych LSD, lecz nie manifestujacych przyna-
leznosci do ruchu swoim wygladem, posiadajacych prace i rodzine. Obraz
rozmiaru zainteresowania ruchem dopelniaja sympatycy, liczeni w kilku mi-
lionach. Byli to gléwnie ludzie ze srodowiska uniwersyteckiego, liberalowie,
udzielajacy hipisom poparcia miedzy innymi poprzez uzyczanie im miesz-

¥ G. Simmon, T. Grafton, Hippies in College - From Teeny-boppers to Drug Freaks, Trans-ac-
tion, 1967, 5, s. 28-30.

0 F. Davis, Why all of us may be hippies someday, s. 10.

5 A. Dorobek, Zyj kolorowo - rockowa , apolitycznoéé” hipisowskiej Ameryki w wymiarze miedzy-
narodowym, [w:] Sztuka i polityka, s. 75.
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kar, dzielenie sie zywnoscia i lekami, a takze pracownicy spoleczni §wiadcza-
cy pomoc medyczna i terapeutyczna®.

Analizujac rozw6j subkultury hipiséw w Stanach Zjednoczonych, warto
rowniez scharakteryzowac najwazniejsze postacie wewnatrz hipisowskiego
ruchu. Czolowym przedstawicielem subkultury, jedna z najbardziej kojarzo-
nych z nim postacia, miedzy innymi dzieki utrwaleniu jego nazwiska w pio-
sence , Let the Sunshine” z musicalu ,Hair” byt Timothy Leary. Ten weteran
II wojny $wiatowej i doktor psychologii w swojej pracy badawczej zajmowat
sie grzybami meksykariskimi oraz wptywem LSD na osobowos$¢ cztowieka.
Zauwazy!l on analogie miedzy stanem umystu po zazyciu narkotyku a ol$nie-
niem, zwanym w buddyzmie zen satori®. LSD, w jego mniemaniu, miato
pomoéc w wyzwoleniu sie od starych wzoréw kulturowych, ekonomicznych
i politycznych, naciskéw opinii spotecznej tak, by zacza¢ zy¢ w zgodzie z sa-
mym soba™. Razem z psychologiem Richardem Alpertem zalozyli League for
Spiritual Discovery (Lige Duchowego Odkrycia), ktéra dziatata jako organiza-
cja religijna, traktujac LSD jako sakrament™.

Kolejnym ideologiem hipiséw byl Gridley Wright. Zanim przystapit do
ruchu, ukoniczyl studia w dziedzinie nauk politycznych na Uniwersytecie
Yale i byl zatrudniony jako urzednik, makler oraz opiekun sagdowy mtodo-
cianych. W 1967 roku zaczat sympatyzowac z hipisami i zalozyl pierwsza,
dzialajaca sze$¢ miesiecy, komune o nazwie Strawberry Fields™.

Jednym z filaréw mysli hipiséw byt nurt buddyzmu - zen. Szkola ta po-
wstata w Chinach i rozpowszechnita sie w Japonii”. Jej wyznawcy dazyli do
uzyskania stanu satori - przebudzenia umystu®. Satori nawiazuje do ilumi-
nacji, ktorej doswiadczyt Budda, wyzwalajac sie za zycia. Stan ten trudno
opisac stowami; przypomina on wstrzas®. Czlowiek odrzuca wéwczas utlude
i poznaje prawde. Podstawowym érodkiem do uzyskania tego stanu jest me-
dytacja®. Dzieki niej, w przyplywie naglego oswiecenia, zauwaza sie jednos¢
wszechrzeczy i zaznaje radosci, pokoju, wolnosci i spontanicznoéci®'. Czyn-
nikami utrudniajacymi osiggniecie satori sa ludzkie pragnienia i leki, reguty

%2 L. Yablonsky, The Hippie Trip, s. 36-37.
H. Smarzynski, Narkomania wsréd mlodziezy, s. 15.

% J.W. Wojcik, Od hipisow do satanistow, s. 56.

% Z.Gogola, Dzieje ruchu hippisowskiego, s. 71-73.

* H. Smarzynski, Narkomania wsrod miodziezy, s. 16.

 A.Kozyra, Zen, [w:] Religia. Encyklopedia PWN, t. 9, red. T. Gadacz, B. Milerski, Warszawa
2001-2003, s. 478.

% JW. Wojcik, Od hipiséw do satanistow, s. 56.

% S. Tokarski, Orient i kontrkultury, Warszawa 1984, s. 159.

0 A. Zalewska, Satori, [w:] Religia. Encyklopedia PWN, t. 9, s. 45.

1 P. Magnin, Szkota chan (zen), [w:] Encyklopedia religii swiata, t. 1, red. F. Lenoir, Y. Tardan-
-Masquelier, Warszawa 2002, s. 1089-1090.
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logiki i jezyka oraz popularne opinie, przesady i autorytety, tworzace ktam-
liwy obraz $swiata®.

Hipisi personifikowali autentyczne zycie i indywidualnos¢ - zycie poza
miastem, blisko natury i w trosce o nia, przygotowywanie wtasnych ubran,
samoutrzymujace sie komuny®. W opinii przywolywanego juz wczesniej
F. Davisa, potrzeba przynaleznosci do malej, dajacej sie tatwo zidentyfikowac
spolecznosci, w ktorej podtrzymywane sa relacje interpersonalne byta odpo-
wiedzig na samotnos¢ i anonimowos¢ wspoélczesnego cztowieka w wielkim
miescie®. Wychwalana przez hipiséw ,naturalnos$¢”, nieche¢ do wszystkiego
co sztuczne i przetworzone, obejmowata naturalne porody, nagos¢, organicz-
na zywnos¢®. Trend ten dostrzegli takze organizatorzy Festiwalu Woodstock
(Woodstock Music and Art Fair), serwujac uczestnikom surowy owies®.

Ich styl ubierania si¢ nawigzywat do rdzennych Amerykanéw: opaski na
glowe, pierscienie, bluzki z fredzlami, mokasyny, piora, koraliki, kurtki z koz-
lej skory, diugie wlosy i warkocze. Rewolucja hipisowskiej mody byla ekspre-
sja pokolenia wolnego od spotecznych ograniczeri, nastawiong na znalezienie
i przywrécenie znaczenia zyciu®. Istotne w wizerunku hipiséw bylty ich diugie
wlosy - symbol wolnosci, rozumianej zwlaszcza w odniesieniu do estetycz-
nych wymogéw spoleczenistwa oraz wyraz checi powrotu do natury®.

Przedstawiona w niniejszej pracy subkultura, podobnie jak inne kon-
trkulturowe ruchy, takie jak bitnicy, byla wyrazem buntu wobec rzeczywi-
stosci spotecznej. Hipisi odmawiali udziatu w wyscigu, ktérego stawka miaty
by¢ pienigdze i kariera. Obserwujac przybierajacy na sile konsumpcjonizm
i orientacje spoteczenstwa ,na przysztos¢”, wybierali szczescie ,tu i teraz”,
bez nadmiaru i luksusu. By utrzymac¢ sie przy zyciu, wstepowali do samo-
wystarczalnych komun, trudnili sie rekodzielem i ulicznym muzykowaniem,
cho¢ nierzadko prosili takze o wsparcie rodzicéw. Nadrzedna idea, ktéra
przyswiecata ich dziataniom byla mozliwos¢ samorealizacji i Zycia w zgodzie
z samym soba. Nie akceptowali oni podporzadkowywania sie spolecznym
standardom, powinnosciom i obowigzkom, na przyktad poborowi do wojska.
Domagali sie akceptacji dla wlasnego sposobu zycia oraz marzyli o brater-
stwie i harmonii miedzy ludZmi. Zafascynowani buddyzmem zen, dazyli do
uzyskania stanu o$wiecenia, wierzac, ze w realizacji tego celu pomogg im
narkotyki. Paradoksalnie, to wlasnie srodki halucynogenne przyczynily sie

& J.W. Wojcik, Od hipisow do satanistow, s. 56.

% S. Poon, Love, Peace and Psychodelia: The Role of Symbols in the Sixties Counterculture, Inter-
national Journal of Multidisciplinary Approach and Studies, 2016, 3, s. 159.
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do zatamania ruchu, niszczac zdrowie i zycie mtodych ludzi. Mozna takze
stwierdzi¢, ze utopijny charakter hipisowskiej ideologii z géry skazany byt na
kleske. Wielu hipiséw, zakonczywszy etap mlodziericzego buntu, zalozylo
rodziny, Scieto wlosy, schowato do szafy spodnie-dzwony i odziani w dobrze
skrojone garnitury, pieto sie po szczeblach kariery zawodowej. Niesprawie-
dliwoscia byloby jednak sprowadzenie subkultury hipiséw jedynie do nar-
komanii oraz wytlumaczenie ich dziatalnosci charakterystycznym dla wieku
dojrzewania okresem , burzy i naporu”. Nalezy pamieta¢ o wkladzie hipisow
w przemiany w sferze seksualnosci, kwestii emancypacji kobiet, ekologii, za-
konczenia konfliktu wietnamskiego oraz o wplywie, jaki wywarli (m.in. po-
przez muzyke i sposéb ubierania) na kulture masowa.
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The text focuses on the efficiency of school as one of the key agents of political socialization of early
childhood students. Using the conceptual framework of J. Astuto and M.D. Ruck, a question is po-
sed of how to effectively develop prosocial skills of children and therefore how to shape their later
willingness to engage in civic actions in youth. According to various scholars, prosocial skills, such
as respect for others’ feelings, helping, sharing and cooperating with others, have to be nurtured thro-
ugh classroom-based play. Unfortunately, in the age of neoliberal dominance of standardized tests,
civic education is deemed less important, with an excessive focus on civic knowledge and the insuf-
ficient (not testable) focus on civic skills. In reference to research results (e.g. C. Flanagan and L.S.
Gallay), the author of the article points out that democratic competence does not simply emerge as
a result of top-down transmission of knowledge. The process of normative (moral) development in
childhood knowledge of political facts is significantly less important than the child’s social experience
of civic participation and cooperation. Contrary to the neoliberal tendencies in educational reforms,
democracy-learning - as pointed out by numerous studies - should be based on the development of
a ‘democratic self’ (values, patterns of behavior, habits), prior to the development of political know-
ledge. Knowledge should be treated as a second important element of school political socialization of
children. The primary focus should be the school’s commitment to the development of children’s de-
mocratic attitudes.

Key words: political socialization, prosocial skills, democracy learning, early-childhood education,
neoliberalism

Introduction
- political socialization and neoliberalism

Political socialization aims at reproducing cultural and ideological con-
ditions into which individuals are born. It can be defined as the natural pro-
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cess of absorption of - as Paul Nesbitt-Larking puts it - “knowledge, emotio-
nal reaction, values, and opinions about political matters” that begins in early
childhood and is continued in adolescence and early adulthood.! Similarly
to other forms of cultural communication, political socialization is a mutu-
al, two-way process. In early childhood an individual functions primarily as
a recipient of messages sent by various instances of political socialization. In
adolescence and early adulthood a greater willingness to challenge the ab-
sorbed political knowledge, attitudes and norms appears. The willingness
to contest and disagree is reinforced by both the multiplicity of competing
ideological positions and contradictory expectations, formulated by different
socialization agents - parents, school or media - towards young people. In
that sense political socialization can be considered a bi-directional cultural
transfer, where children are not simply “inducted” into the political system
though formal education, but they “actively assemble their own internal dia-
logues with the social world that they live in”.?

The essence of the adolescent and young adult political socialization lies
in the readiness to critically evaluate the dominant cultural and ideological
positions. As a result, political socialization turns out to be a space of both
continuity and change. Paul Nesbitt-Larking describes this duality as follows:

Political socialization can be described as the transmission of a political culture in
a political society that is more or less stable. However, political socialization is also
a process through which a political culture can be modified, transformed, or even tran-
sgressed.’

Similar argument is presented by C. Flanagan and L.S. Gallay, who do not
consider blind trust and obedience to the authority as necessary civic skills in
a democratic society. In their opinion

a mark of maturity in a democracy is to know when to obey and when to question,
criticize, or object to the dictates of authorities. Besides respect for civic authorities,
children should also learn how to monitor the performance of their leaders and decide
whether their dictates ought to be obeyed.*

One of the biggest challenges of civic education today is the pressure of
the market on social institutions. It transforms a citizen into a consumer, socia-
lized to make responsible and autonomous market choices. Social rights and

1 P. Nesbitt-Larking, Politics, Society and the Media, Ontario 2007, p. 94.

? R.D. Hess, ].V. Torney-Purta, The Development of Political Attitudes in Children, London and
New York 2017, p. 13.

* P. Nesbitt-Larking, Politics, Society, p. 94.

* C. Flanagan, L.S. Gallay, Reframing the Meaning of , Political” in Research with Adolescents,
Perspectives on Political Science, 1995, 24, 1, p. 37.
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responsibilities are limited by the efficiency discourse, embodied in the stan-
dardized testing movement or the overemphasis on individualism in the edu-
cational choice process. As researchers point out, there is a tendency among
adolescents to interpret democracy primarily as a space for the enforcement
of individual rights. The early 1970s research on American adolescents alre-
ady revealed that for the majority of American teenagers the primary task of
the government was to protect individual freedom, rather then provide social
services. C. Flanagan and L. Gallay also refer to a study conducted in 1974 by
Roberta S. Sigel and Marilyn B. Hoskin, who “reported that 48 percent of their
high school sample defined democracy solely in terms of individual freedom,
and over half had little or no comprehension of the meaning of democracy”.’
The students” idea of democracy was based on the government’s commitment
to create conditions to achieve private goals. As pointed out by R. Sigel and
M. Hoskin after interviewing 1,000 Pennsylvania high school students, “their
main concerns are private rather than public or political”.®* Moreover, Sigel
and Hoskin diagnosed poor civic engagement among interviewed youth, in-
dicating “that almost two out of three young people lack the interest and en-
thusiasm to become actively in the political world around them”.” As highli-
ghted by Sheldon Berman, in spite of young people’s knowledge of abstract
democratic principles, they are hardly interested in applying these principles
in everyday-life decision-making situations.®

The incompatibility of the market orientation to the concept of - socially
oriented - citizenship is a representation of a wider issue, namely the impact
of neoliberalism on the construction of the dominant concept of citizenship.
Neoliberal rejection of moral obligations and responsibilities of citizens to-
wards their communities is related to the general neoliberal idea of the ra-
dically limited reciprocity between citizens and society.” The willingness to
undertake an unrestricted civic action in the name of common good has been
replaced by a narrow understanding of social responsibility. The value of
a citizen-consumer is based on the primary civic obligations in neoliberalism:
entrepreneurship, self expression and personal autonomy. In the broader con-
text of transformation of the welfare state and its subordination to the mar-
ket rationality, Sanford F. Schram et al. write about the shifting meaning and
practice of citizenship as follows:

5 Ibidem, p. 38.

¢ R.S. Sigel, M.B. Hoskin, The political involvement of adolescents, New Brunswick, NJ: 1981,
p. 38, cited after S. Berman, Children’s Social Consciousness and the Development of Social Responsi-
bility, Albany 1997, p. 34.

7 Ibidem, p. 171-172, cited after ibidem, p. 35.

8 S. Berman, Children’s Social Consciousness, p. 34.

? Reshaping Welfare States and Activation Regimes in Europe, p. 107.
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Thus, as the state has been restructured to operate according to market rationalities,
citizenship too has shifted toward an economic register of identity and practice. The
status of the democratic citizen, positioned as one who must decide and act collecti-
vely with others to gain preferred policy outcomes, has been eroded and partly displa-
ced by the individualistic market roles of consumer, worker, and paying customer.®

The overemphasis on the economic rights of the citizen-consumer is com-
bined with “an overemphasis on psychological individualism - a sociocultu-
rally endorsed reification and privileging of the inner psychological lives of
individuals”." The cultural and social shift towards self-expression and self-
-actualization is associated with the evolution of the role of school. Defined in
traditional terms, the school is supposed to support students’ intellectual and
social development. Currently, this approach gives way to the new orienta-
tion: the school’s focus on students’ personal skills and self-fulfillment. Altho-
ugh the “self” tools (including self-enhancement and self-management skills
and practices) can be perceived as useful capabilities for later responsible ci-
tizenship and civic engagement, there is also a serious probability of falling
into extreme. As Jack Martin and Ann-Marie McLellan, in their book “The
Education of Selves. How Psychology Transformed Students”, point out:

an inwardly focused, detached selfhood that applies such attributes too narrowly,
instrumentally, and individualistically can clearly preclude meaningful collaborative
participation and engagement in the complex social and political practices of liberal
democracies.’?

Theoretical background
- political socialization in childhood

Robert Hess and Judith Torney-Purta have been researching the mecha-
nisms of political socialization and political attitudes in children already from
the 1970s. The Authors identified four major patterns of acquiring knowled-
ge and skills necessary for the political actions and political understanding.
The accumulation model deals with the direct acquisition of information
and knowledge or behaviour toward political institutions or persons. In the
process of accumulative , policy learning” the data is gathered in a comple-
te detachment from the cognitive development and personality traits of an

1 S.F. Schram at. al., The third level of US welfare reform: governmentality under neoliberal pa-
ternalism, [in:] Governing Through Pedagogy: Re-educating Citizens, Ed. ]. Pykett, New York 2012,
p-127.

1 J. Martin, A.-M. McLellan, The Education of Selves. How Psychology Transformed Students,
New York 2013, p. 144.

12 Tbidem, p. 145.
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individual child. At the early stage political socialization can be inconsistent
and there is no need for logical connection between information acquired and
actual attitudes of children. Information about politics (e.g. constitution, elec-
tions, or parliament) is transmitted to children (direct teaching by adults) in
a scattered way, and it lacks the broader, holistic perspective - the meaning
of political processes in the individual and collective life.

The identification model stresses the child’s ability and willingness to imi-
tate the behaviour of some significant other (e.g. parent, teacher). Shaping
of political orientations (social roles connected with the political actions and
attitudes) in the identification model is relevant for the explanation of child-
ren’s acqusition of parental patterns of political party preference. However,
the transmission of political attitudes in the identification model is inadver-
tent, based on parental influence as role models and not on indoctrination
and attempted persuasion of the parental viewpoint to the child. Everyday
interaction in the family shape the political identity of children, and attitudes
toward political and civic sphere (objects and actions) are imitated directly
from another person, be it a parent, teacher or another adult.”

Another model of political socialization by R. Hess i J. Torney is the inter-
personal transfer model, based upon the notion of affective feelings and rela-
tionships with child’s first authority figures from public sphere. For example,
a child may see the president’s power over the country in the same way he or
she sees the father’s power in the family. Generalization of relationships with
persons in the immediate social environment to the political sphere becomes
the first attempt of building political attitudes in childhood/early adolescen-
ce. A democratic interpersonal experience may be transferred to broader
context of general appreciation of democratic rules and laws in society and
political system. Similar mechanisms occur in early childhood education. As
indicated by M. Buhl, the freedom of speech, as well as active participation
in the decision-making processes in the school environment have a decisive
influence on children perception of democratic community, society and po-
litics."* On the other hand though, the interpersonal model can also explain
the transmission of antidemocratic attitudes between family/school and so-
ciety. The xenophobic or racist experience as a child in the family or as a stu-
dent at school leads to the development of xenophobic or racist relationships
or patterns of interaction within the social/ political system.

The cognitive-developmental model assumes that the child’s conceptions
of the political system are modified by his of her existing cognitive structure.’

3 R.D. Hess, ].V. Torney-Purta, The development of political attitudes, p. 21.

4 M. Buhl, The Role of Family Background in Citizenship Education, [in:] Citizenship Education.
Theory - Research - Practice, Eds. A. Sliwka, M. Dietrich, M. Hofer, Miinster 2006, p. 74.

> A.S. McNamee, Breathing the Same Air: Children, Schools and Politics in the Northern Ireland,
Houston 2012, p. 128.
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We can teach some more abstract or complex political ideas only to a child
who has reached an appropriate developmental level. R. Hess i J. Torney po-
int out that a young child may be capable of comprehending an institution as
complex as Parliament only after he or she is ready to grasp the idea of the
work of a single parliamentarian. Therefore, it may not be possible to teach
a more complex to a child who has not reached an appropriate developmental
level, e.g. the developmental prograssion from concrete to abstract thought.*®

Political socialization research rarely focuses on assessing young child-
ren competencies of dealing with politics. The empirical investigation of such
issues as concepts of “good citizenship”, the scope of political knowledge or
the attitudes towards democracy in early formative years is challenging due
to the undeveloped (or underdeveloped) literacy skills of young children. Re-
ference to such abstract concepts as democracy, citizenship or political enga-
gement has to be specified using the specially tailored methodological tools."”
As suggested by Jennifer Astuto and Martin D. Ruck, the absence of empirical
attention on civic engagement in early childhood is caused by the historical
focus on researching youth political knowledge and attitudes, as well as ad-
olescents” sociopolitical orientations. However, considering the growing in-
terest in developmental competences for civic engagement, early childhood
ought to be examined more carefully as a crucial foundation for later political
socialization.’

When analyzing the influence of early socialization for the development of
civic identity, school functions as a key agent of political socialization. School
is usually the first place where democratic values are explicitly introduced
to the students. It is also the setting, where key competencies for later civic
engagement are developed. A key question is, whether the early childhood
development of political orientations in the school context not only aims at
the continuity of the current political system and the existing social relations,
but also provides tools for the future political and social change in youth and
adulthood.

6 R.D. Hess, ].V. Torney-Purta, The Development of Political Attitudes, p. 22.

7" An interesting solution to the metodological challenges in research on political socializa-
tion in early childhood appeared in the German research project “Learning to live democracy”
(Demokratie leben lernen). Following qualitative interviews with children, teachers and psycho-
logists, a standardized questionnaire was developed. The questionnaire was pictographic and
it covered “about 100 items dealing with political knowledge, images of “good citizenship’, de-
sirable social behavior, conceptions of demoracy, political communication, gender roles and
attitudes toward political issues and authorities” (L. Wessa, Political Knowledge and Democratic
Values. An Empirical Investigation of Political Socialization among Young Children, APSA 2012, An-
nual Meeting Paper, p. 6-7).

8 7. Astuto, M.D. Ruck, Early Childhood as a Foundation for Civic Engagement, [in:] Handbook
of research on civic engagement in youth, Eds. L. Sherrod, J. Torney-Purta, C. Flanagan, New York
2010, p. 249-250.
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Jennifer Astuto and Martin D. Ruck introduced a theoretical model of
competencies and skills that can boost the later civic engagement in youth.
They identify three crucial competencies of executive function - inhibition,
working memory and cognitive flexibility - that enhance future civic enga-
gement and contribute to the development of adolescent civic identity. These
cognitive skills - as defined by L. Wray-Lake and A.K. Syvertsen - relate to
“the ability to forgo desires in favor or higher-order goals” (inhibition), “the
capacity for abstract thinking, necessary for conceptualizing values” (wor-
king memory) and “the ability to alter one’s perspective and adopt to chan-
ging environmental demands” (cognitive flexibility)."”” All three take part in
the process of enhancing prosocial skills. Prosocial skills of children are key
elements in the J. Astuto and M.D. Ruck’s conceptual framework, mainly be-
cause of their decisive impact on the later willingness to engage in civic ac-
tions in youth. The Authors highlight that creating opportunities for children
to engage in prosocial actions “theoretically support later behaviors and skil-
Is needed by youth to become productive members of society (e.g., complex
language and reasoning skills, affective regulations skills, and perspective-ta-
king abilities)”.? Prosocial skills, such as respect for others feelings, sharing,
helping and cooperation with others, have to be nurtured through the classro-
om-based play. Early childhood classroom functions in children’s minds as
“the first template of society”. From the teacher’s perspective early childhood
classroom should be a space where children’s

engagement in complex imaginative play is linked to the development of the executi-
ve-function skill, which includes different elements such as controlling emotions, resi-
sting impulses, and exerting self-control and discipline.”

Testing vs. the child’s right to play
- impediments to civic learning

Observers of the current educational reforms in both Europe and USA
notice a clear shift towards the development of measures to ensure educatio-
nal accountability, including an intensifying bureaucratic control of classro-
om teaching and student performance based on standardized testing. The
most common complaint that arises in the context of the impact of perfor-
mance accountability on school curriculum concerns the resignation from

" L. Wray-Lake, A K. Syvertsen, The Developmental Roots of Social Responsibility in Childho-
od and Adolescence, [in:] Youth Civic Development: Work at the Cutting Edge, Eds. C.A. Flanagan,
B.D. Christians, Will Periodicals 2011.

2 1. Astuto, M.D. Ruck, Early Childhood, p. 256.

2 Ibidem, p. 257.
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general learning for students’ test preparations. Kathryn McDermott, in her
analysis of the consequences of performance accountability on schools states
that focusing on the tested content “has crowded out the subjects that are
not included in states” accountability determinations, such as social studies,
physical education, ant the arts”.? Such neoliberal educational reforms as the
2002 No Child Left Behind Act (NCLB) affected educational practices and in-
stitutions, including childhood classroom practice. As stressed by J. Astuto
and M.D. Ruck, as a result of philosophical change in the expectations for
young children, greater emphasis was put on didactic skills in early childho-
od classroom. At the same time less attention was paid to quality play, which
was losing in competition with academic activities: reading and mathematics.
Unstructured and free play was seen as an unnecessary activity, especially in
the light of dominance of skill development over children’s social-emotional
competencies.”

Researchers highlight that too much emphasis put on standardized testing
may result in the negligence of civic education.* A strong point was made
by Meira Levinson in her book entitled “No Citizen Left Behind”, where she
analyzed the results of standardized testing on civic education. In her opinion
standardized testing is an inappropriate measure to promote civic education
practice. Responsible and critical civic engagement is not a short-term and
easy measurable goal; it is a long-term activity of implementing the ideal of
“a more equal society in which today’s often disempowered youth become
tomorrow’s critically engaged, efficacious, and empowered adults”.” Because
of the practical impossibility to assess civic engagement and civic knowledge
based on standardized tests, civic education is not valued very highly. The
all-encompassing mania of testing all areas of student school performance
there are political expectations of civic education to be subject to high-stakes
testing procedure as well. However, researcher point to the limited reliability
and ethical controversies of testing civic values, attitudes, and behavior.*

In the context of the increasing role of accountability and testing there is
a growing opposition between the (excessive) focus on civic knowledge and
the (insufficient) focus on civic skills. As indicated by the German Authors
of the research on political socialization of young children (Demokratie leben
lernen - Learning to live democracy), “political knowledge does not play an im-

2 K.A. McDermott, High-Stakes Reform: The Politics of Educational Accountability, Washing-
ton, DC: 2011, p. 171.

3 J. Astuto, M.D. Ruck, Early Childhood, p. 264.

# See: K.F. Ryan, Lost in the Cave: Citizenship and the Decline of Public Education, Vermont Bar
Journal, 2004, 29.

% M. Levinson, No Citizen Left Behind, Harvard 2012, p. 259.

% P. Levine, The Future of Democracy: Developing the Next Generation of American Citizens,
Medford, MA: 2007, p. 153.
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portant role for the development of democratic values orientations - at least
not at this early stage of the political socialization process”.?” As reported by
other researchers, political knowledge visibly increases support for democra-
tic values and conventional or unconventional political participation among
adults. For example, politically knowledgeable citizens tend to participate in
elections more eagerly then their less informed colleagues.” However, positi-
ve relationship of political knowledge and democratic conduct is not that vi-
sible among young children. The lack of strong relationship between pupils’
political knowledge and support for norms of democratic citizenship - as Lisa
Wessa point out - may appear at a later stage, with the gradual development
of cognitive skills. It is also plausible that in the process of normative (moral)
development in childhood knowledge of political facts is significantly less
important then a child’s social experience of civic participation and coope-
ration. As indicated in the German study Demokratie leben lernen, transmis-
sion of knowledge about political life to children should be complemented
by opportunity for children to make their own mind up about the meaning
of politics and democratic values. Children’s role-playing or group project
work are expected to provide valuable input for their understanding of civic
rights and responsibilities. It may be possible that “those direct experiences
are much more likely to promote considerations about abstract principles of
democratic communities than political knowledge”.? The similar considera-
tion was expressed by Constance Flanagan and Leslie S. Gallay, who poin-
ted out that democratic competence does not simply emerge as a result of
top-down transmission of knowledge, beliefs and attitudes, the consequence
of a simple acceptance of persuasion of political leaders. “Rather, democratic
skills such as engaging in debate, listening to different perspectives on issues,
negotiating a compromise, or arriving at consensus develop with opportunity
and practice”.®

Conclusions

According to Gerhard Himmelmann’s understanding of democracy, we
can learn about democracy as a social system, democracy as a form of gover-
nment and - finally - about democracy as a way of life. In this last context
learning about democracy can be seen as a Lebenshilfe — a set of experiences

7 L. Wessa, Political Knowledge and Democratic Values.

# H. Milner, The Internet Generation. Engaged Citizens or Political Dropouts, Lebanon NH
2010, p. 98-99.

¥ L. Wessa, Political Konwledge and Democratic Values.

% C.Flanagan, L.S. Gallay, Reframing the Meaning of , Political”, p. 36.



264 Dobrochna Hildebrandt-Wypych

enabling social learning. One of the crucial aspects of democracy-learning is
“the development of a ‘democratic self’ in behaviour, commitments, values
and habits”, mentioned by G. Himmelmann as first, before another impor-
tant factor of democracy-learning - the development of political knowledge.*!
Especially in case of younger children, knowledge should be treated as the
second-important element of school socialization to be a good citizen; prima-
ry meaning lies in the school’s commitment to the development of the demo-
cratic attitudes.

Transmission of political knowledge is an indispensable aspect of politi-
cal socialization. However, it ought to be supplemented with - prior to the
transfer of information - the children’s experience in the democratic deci-
sion-making process in the early childhood classroom. Imaginary play offers
a change to develop prosocial behaviours and learn democratic principles in
an independent, bottom-up way. This consideration seems to be particularly
important in the face of repeated allegations about the excessive individu-
alism, self-absorption and deficit of critical thinking about politics among re-
presentatives of younger generations.
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Wprowadzenie

Niniejszy tekst stanowi rodzaj komunikatu, ktory jednakze jest komuni-
katem wstepnym. Dotyczy bowiem nie tyle kompleksowo zorganizowanego
i przeprowadzonego badania empirycznego, lecz jedynie zwiadu badawcze-
go. Jest on tu rozumiany jako wstepne badanie, ktére ma na celu zyskanie
ogolnej orientacji o przedmiocie badania oraz samym obiekcie’.

A trzeba przyznaé, ze przedmiot badan, czyli bycie doktorantem, stu-
diowanie, naukowy rozw¢j i obowiazki dydaktyczne, to zagadnienia waz-
kie poznawczo i - by¢ moze - znaczace praktycznie. Wymiar poznawczy
jest zwiazany glownie ze spolecznym funkcjonowaniem samych studiéw
oraz doktorantow. Z kolei wymiar praktyczny jest, naszym zdaniem, istotny
z punktu widzenia , czynnikéw wladzy”, czyli w tym przypadku rektorow
oraz dziekanéw, ktérzy planuja, organizuja oraz kontroluja przebieg ksztal-
cenia na tak zwanym III stopniu studiéw. Tym samym, staraliémy sie zacho-
wacé pewien balans pomiedzy empirig, praktyka spoteczng oraz teorig”.

Ponadto, aby rozpozna¢ wstepnie zjawiska i procesy wigzace sie, by tak
rzec, z zyciem doktoranta, wybralismy technike zogniskowanego wywiadu
grupowego. Daje ona sposobno$¢ inicjowania dyskusji, wgladu w interakcje
uczestnikow w czasie sesji, tworzy réwniez mozliwos¢ obserwacji, a nastep-
nie analizy i interpretacji zachowania badanych?®. Moze stanowi¢ technike au-
tonomiczng lub uzupetniajaca. W naszym zwiadzie badawczym sesja fokuso-
wa stanowila technike samodzielna, ale wystepujaca z planowa obserwacja.

Warta podkreslenia modyfikacja bylta takze okoliczno$¢ moderowania
sesji przez dwie moderatorki, a nie, jak to zwykle ma miejsce, przez jedna
osobe. Zdecydowalisémy sie na ten zabieg z dwoéch powodéw. Po pierwsze,
sztuczna sytuacja spotkania doktorantéow (uczestnikéw i moderatora) przy
jednym stole nie sprzyja w naszej opinii , otwarciu si¢” respondentéw. Tym
bardziej, ze badanie dotyczylo wzglednie rozlegtej problematyki wyboréow
zyciowych. Uznaliémy wiec, ze dwie moderatorki beda w stanie stworzy¢
bardziej sprzyjajacy klimat do dyskusji.

Drugim argumentem bylo doswiadczenie badawcze moderatorek i obawy
zwigzane z podjeciem sie zadania samodzielnego prowadzenia sesji. Trzeba

! S. Nowak, Metodologia badari spotecznych, Warszawa 2012.

2 S. Banaszak, Teoria i empiria - kilka uwag metodologicznych i praktycznych, [w:] Pedagogika
jako humanistyczno-spoteczna nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne, red. D. Kubinowski,
M. Chutorianski, Krakow 2017. W zakresie relacji wzajemnych miedzy empiria a praktyka por.
tez: S. Banaszak, Edukacja menedzerska w spoleczeristwie wspotczesnym. Studium teoretyczno-empi-
ryczne, Poznar 2011.

3 Por. D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych. Metody analizy rozmowy, tekstu i inte-
rakcji, przekl. M. Glowacka-Rajper, J. Ostrowska, Warszawa 2009. Por. tez: ]. Lisek-Michalska,
Badania fokusowe. Problemy metodologiczne i etyczne, £.6dz 2013.
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jednak przyzna¢, ze ich przygotowanie, przeszkolenie oraz znajomos¢ ,od
wewnatrz” zagadnier zwigzanych z przedmiotowq problematyka zaowoco-
waly bardzo zywiolowa dyskusjg, kontrola tej dyskusji, przy jednoczesnym
zagwarantowaniu swobody uczestnikow, a takze wydobyciem niezwykle
istotnych faktow. Skltania to do wniosku natury metodologicznej w zakresie
studium samej techniki gromadzenia danych: w sytuacjach szczegélnych,
drazliwych tematéw, specyficznej kompozycji uczestnikéw badania, mode-
rowanie sesji fokusowej przez dwéch moderatoréw byloby wrecz pozadane.

Studia doktoranckie
- rozwoj, prestiz, aspiracje i motywacje

Rozwj jest terminem niezwykle szerokim, ktéry przez Jozefa Kozielec-
kiego utozsamiany jest z ,procesem zmian progresywnych zachodzacych
w czasie”*. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze, jak podaje H. Rudolph Schaffer,
o rozwoju mowi sie nie tylko w przypadku zmian progresywnych, lecz takze
w przypadku regresji®. Z kolei Janusz Trempala definiuje rozwéj w nastepuja-
cy sposob: , proces systematycznych zmian w zachowaniu (r6znic wewnatrz-
i miedzyosobniczych), ktére wystepuja wraz z uptywem czasu w ciagu zycia
organizmu”®.

Niezaleznie od sposobu definiowania terminu ,rozw¢j”, nalezy zgodzi¢
sig, ze jest on procesem dlugotrwalym, ktéry nie konczy sie w okreslonym
wieku jednostki badZ w momencie uzyskania przez nig okreslonych dyspo-
zycji. Jak wskazuje Anna Brzezifiska: ,w kazdym kolejnym okresie rozwoju
kierowane sg ku niemu inne oczekiwania spoteczne, inne bowiem wymaga-
nia stawia mu najblizsze sSrodowisko, w ktérym zyje (...)"".

W konsekwencji nalezaloby zwréci¢ uwage, ze wspomniane zmiany,
dokonujace sie w jednostce, moga by¢ spowodowane zaréwno dzialaniem
czynnikéw wewnetrznych, jak réwniez zewnetrznych®. Do grupy czynnikow
zewnetrznych, warunkujacych rozwéj jednostki, mozna zaliczy¢ specyfike jej
relacji interpersonalnych, jak réwniez rozwdj osobisty, ktory dosc intensyw-
nie eskaluje w dzialaniach danej osoby podejmowanych celem poszerzania

* J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1995, s. 30.

> H.R. Schaffer, Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Krakow 2010, s. 2.

¢ J. Trempata, Natura rozwoju psychicznego, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, red. J. Trem-
pata, Warszawa 2011, s. 49.

7 A. Brzezinska, Portrety psychologiczne cztowieka. Jak zmienia si¢ czlowiek w ciggu Zycia? Reme-
dium, 2003, 4(122), s. 3.

8 O. Gaziniska, Rozwdj cztowieka a rozwdj Srednich miast europejskich w kierunku miasta inteli-
gentnego na przyktadach Jonkoping i Szczecina, [w:] Architektura a rozwoj cztowieka. Ujecie multidyscy-
plinarne, red. A. Kalus, E. Mazurek, J. Szymariska, Wroctaw 2015, s. 49.
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jej wiedzy i umiejetnosci. Sa one zauwazalne w okresie szkolnym, a pézZniej
w podejmowanej przez nia dalszej edukacji i dzialalnosci zawodowej. Ta
z kolei najintensywniej przejawia si¢ w okresie dorostosci czlowieka, czyli
w przedziale wiekowym, ktéry wykazuje zaleznoé¢ z wiekiem opisywanych
w niniejszym artykule jednostek badanych. Jak wskazuja Anna Brzezinska,
Karolina Appelt oraz Beata Ziétkowska, ,praca to konstruktywne zachowa-
nie celowe, ktére moze sie pojawiac takze w kontekscie pozazawodowym”’.

Nalezy przyznad, ze to bardzo - méwiac najdelikatniej - nieklasyczna de-
finicja pracy, ktora abstrahuje od srodkéw zapewniajacych state utrzymanie.
Redukuje prace do kazdego celowego zachowania, co raczej trudno uznac za
definicje przydatng w praktyce. Spacer lub taniec bylyby w zamysle autorek
tej oryginalnej koncepcji takze pracg. Niemiej warto zgodzic sie z teza, ktorej
nie da sie chyba wigza¢ jedynie ze wspomnianymi autorkami, ze praca nie
musi byé wylacznie wykonywana w miejscu zatrudnienia jednostki, moze
by¢ takze podejmowana na przyklad w domu. Praca bedzie wiec réwniez
poszerzanie wiedzy w toku samoksztalcenia, na co zreszta zwracali uwage
uczestnicy sesji fokusowej.

Aktywnosé zawodowa, podejmowanie pracy jest wyznacznikiem prawi-
dlowego rozwoju w dorostosci’. Dzieki niej jednostka moze zaspokoi¢ swoje
potrzeby indywidualne, jak réwniez potrzeby spoteczne. Dobrze wykonywa-
na praca, bedaca dla jednostki Zrédtem przyjemnosci, satysfakcji, ma nieba-
gatelny wplyw na jej dobrostan i rozw6j psychiczny'. Zatem, poszerzanie
wlasnych umiejetnosci oraz poszerzanie wiedzy wykazuje wzajemne relacje
z pojeciem pracy. To z kolei przyczynia sie do rozwoju jednostki, czyli doko-
nywania u niej zmian zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecz-
nym. Przygotowujac sesje fokusowa uznaliémy, ze motywacja do podejmo-
wania studiéw trzeciego stopnia przez jednostki dobrane do badania moze
by¢ chec¢ dalszego rozwoju.

Kolejnym powodem ksztalcenia w ramach studiéw doktoranckich moze
by¢ prestiz, ktéry, podobnie jak termin rozwdj, jest pojeciem wieloznacznym.
Mozna go ujmowacé zaréwno jako zjawisko, relacje, badz ceche. Na przyklad,
prestiz spoleczny jako zjawisko polega, w ujeciu Tadeusza Pilcha, na ,, symbo-
licznym okazywaniu wyzszosci, réwnosci albo nizszosci spolecznej ludziom
ze wzgledu na ich role spoleczne badZ przynaleznos¢ do pewnych kategorii
spolecznych (np. zawodowych lub klasowych)”*2 Z kolei prestiz rozumiany
jako relacja polega na okazywaniu i odbieraniu przez ludzi symbolicznych

? AL Brzeziniska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, Gdansk 2015,
s. 325.

10 E. Gurba, Wezesna dorostosé, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, red. J. Trempata, Warsza-
wa 2011, s. 297.

L. Bakiera, Z. Stelter, Leksykon psychologii rozwoju cztowieka, t. 2, Warszawa 2011, s. 83.

12 T. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. IV, Warszawa 2005, s. 885.
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zachowan w obrebie okreslonego porzadku prestizowego. Przykladem moze
by¢ uzywanie tytuléw naukowych w komunikacji z dang osoba. Jako cecha
danej jednostki prestiz poglebia dystanse spoleczne oraz doprowadza do
wzmacniania barier spotecznych®.

Znaczenie omawianego terminu zazwyczaj wikla dodatkowe pojecia,
w szczegolnosci szacunek i uznanie. Odwolujac sie do stownika pedago-
gicznego, prestiz oznacza ,uznanie i szacunek spoteczny dla okreslonej
jednostki lub grupy, zwiazany z jej pozycja (wysoka) w hierarchii spotecz-
nej”**. Do wspomnianego okazywania szacunku w konsekwengcji prestizu
spotecznego wobec danej jednostki Stanistaw Ossowski wskazuje, ze ,re-
akcje psychiczne nie podlegaja bezposredniej kontroli innych ludzi, wiec
przywilej prestizu spotecznego jest przywilejem odbierania zewnetrznych
oznak szacunku”".

Wspoblczesnie wskazuje sie na fakt, ze prestiz wiaze sie z pozycja spotecz-
na danej jednostki, jak rowniez z jej potozeniem ekonomicznym. Podkresla
sie przy tym, ze ludzie zajmujacy wysoka pozycje w hierarchii spolecznej sa
zamozni, badZ wykonuja szczegé6lnie uznany zawdd, ciesza sie szacunkiem
i podziwem'. W odniesieniu do opisywanej w niniejszym artykule katego-
rii spotecznej, jak wskazuja badania Centrum Badania Opinii Spotecznej, jej
status jest tym, ktoéry najbardziej cieszy sie prestizem spolecznym, zaraz po
zawodzie strazaka. Mozna wiec dowies¢, ze podjecie studiéw doktoranc-
kich wiaze sie w opinii spolecznej z prestizem akademikéw, okazywaniem
im szacunku oraz uznania spolecznego, co moze by¢ z kolei jednym z moty-
watoréw do podjecia ksztalcenia na tym szczeblu edukacji uniwersyteckiej.

Podjecie decyzji o dalszej aktywnosci edukacyjnej, w tym wypadku pod-
jecie studiow trzeciego stopnia, jest warunkowane przez aspiracje. Sa one
waznym elementem w procesie rozwoju osobowosci cztowieka i jednym
z najistotniejszych czynnikéw warunkujacych jego aktywnosé. Szeroko ro-
zumiane aspiracje maja wplyw na aktywnos¢ spoleczng, kulturalng, a takze
na sie¢ nawigzywanych kontaktéw interpersonalnych. Aspiracje wptywaja
na zdobywane osiaggniecia, wybor szkoly, zawodu, studiéw. Aspiracje od-
grywaja zatem role w ksztaltowaniu sie planu zyciowego oraz orientacji
zyciowej danej jednostki'®. Wplywaja takze na przyjete dazenia, pragnie-
nia oraz oczekiwania rozwijajacej sie jednostki. Oparcie dla aspiracji moze
stanowi¢ ambicja i pewna wiara we wlasne mozliwosci i talenty. Aspiracja

13 Tamze.

14 Tamze, s. 884.

5'S. Ossowski, Zagadnienia struktury spolecznej, Warszawa 1968, s. 24.

16 T. Pilch, Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, s. 884.

7" A. Cybulska, CBOS, Prestiz zawodow, Warszawa 2013, s. 3.

8 A. Zawada, Aspiracje Zyciowe miodziezy w Srodowisku kulturowo zréznicowanym, Krakow-
Katowice 2013, s. 14.
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taczy sie z potrzeba sukcesu, dokonania jakiego$ znaczacego osiggniecia zy-
ciowego®.

Aspiracje wyznaczaja zatem cele, do ktérych dazy dany czlowiek. Na
rynku pracy mozna wyrdzni¢ wiele aspiracji pracownikéw. Do najczestszych
zalicza sie: pewnosc¢ (stabilnoéc) zatrudnienia, wysokie wynagrodzenie, po-
czucie samorealizacji, poczucie urozmaicenia w pracy, zdobycie spotecznego
uznania i szacunku, mozliwo$¢ uczenia sie i rozwoju zawodowego®.

Czes¢ wspomnianych oczekiwar, sktadajacych sie na aspiracje wspoélcze-
snego doktoranta, mozna by z pewnoscia potwierdzi¢. Zapewne wiekszos¢
studentéw III stopnia przygotowujac swoja prace doktorska i uczestniczac
w zajeciach na swoim macierzystym Studium Doktoranckim, jest nastawio-
nych na idace za tym poczucie samorealizacji oraz na mozliwos¢ stalego
uczenia sie i podnoszenia umiejetnosci badawczych. Dla wielu oséb stopient
naukowy doktora niesie ze sobg pewien spoteczny szacunek, a mozliwos¢
postugiwania sie nim moze zwiekszaé¢ poczucie wlasnej wartosci.

Aspiracje te stanowia wazna skladowa oczekiwar wspoélczesnego dokto-
ranta. Dyskusyjna jest natomiast kwestia stabilnoéci zatrudnienia. Swiado-
mos¢, ze studia doktoranckie musza sie zakonczy¢ po uplywie czterech lat,
z ewentualng perspektywa rocznego przedluzenia, powoduje, Ze nie mozna
kojarzy¢ pracy doktoranta z dlugoterminowgq stabilnoscig. Po pierwsze, nie
wszyscy doktoranci koricza studia i bronig prace doktorskie. Z kolei ta czes¢,
ktéra pomyslnie finalizuje swoje starania, nie zawsze zyskuje etatowe zatrud-
nienie w macierzystej jednostce badawcze;j.

Przechodzac do operacyjnej definicji motywacji, rozumiemy ja jako emo-
gjonalno-poznawcza postawe, ktéra ukierunkowuje zamierzone dziatanie
konkretnej osoby na osiggniecie wyznaczonego celu, uwzgledniajac takze caty
kontekst spoteczno-kulturowy?. Motywacja to zatem tendencja do osiggania
i przekraczania standardéw doskonalosci, zwigzana z odczuwaniem pozytyw-
nej emocji w sytuacjach zadaniowych, spostrzeganych jako wyzwanie?.

W procesie motywowania mozna z kolei rozrézni¢ dwa podejécia: rezulta-
towe, wowczas motywacja jest pewnym stanem napiecia, oraz czynnosciowe,
czyli zwigzane ze $wiadomym i celowym oddziatywaniem na innych ludzi.
Generalnie rzecz ujmujac, motywacja jest stala dyspozycja cztowieka w zacho-
waniach ukierunkowanych na prace i zaspokajanie swoich potrzeb. Odpowia-
da za podtrzymywanie postawy cztowieka, zmierzajacego w okreslonym kie-
runku®.

¥ D. Wisniewski, Aspiracje mlodziezy ponadgimnazjalnej w kontekscie zmian kulturowych, To-
run 2012, s. 13-14.

2 P. Gorski, Aspiracje zawodowe studentéw socjologii i zarzqdzania AGH w Swietle badar ankieto-
wych, [w:] Nierownosci spoteczne a wzrost gospodarczy, red. M. Gabriel-WozZniak, Rzeszéw 2003, s. 35.

2 'W. Smid, Ontologia sukcesu, Krakow 2011, s. 33.

2 W. Koztowski, Cele i osiggniecie w uczeniu sie, Warszawa 2006, s. 8.

» Z. Sekuta, Motywowanie do pracy. Teorie i instrumenty, Warszawa 2008, s. 11.
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Przebieg badania

Sesja zogniskowanego wywiadu grupowego odbyla sie 6 kwietnia 2017
roku w przystosowanej do tego typu badan sali fokusowej, mieszczacej sie
w budynku Wydziatu Studiow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu. Moderatorki rozpoczely badanie od przedstawienia
sie, zapoznaly uczestnikow z celem spotkania i poinformowaly o rejestro-
waniu jego przebiegu za pomoca kamer i mikrofonéw. Omowity takze inne
kwestie organizacyjne. Ponadto, przekazano uczestnikom informacje, ze za
lustrem weneckim znajduja sie inni badacze, ktérzy beda obserwowac spo-
tkanie. Wszyscy uczestnicy, po wystuchaniu powyzszych informacji, ponow-
nie potwierdzili che¢ wziecia udziatu w badaniu.

Nastepnie, w celu ulatwienia rozmowy, uczestnicy zostali poproszeni
o zapisanie swoich imion na identyfikatorach, przedstawienie sie i powie-
dzenie kilku stéw o sobie (wydzial, rok studiéow doktoranckich, dziedzina
naukowa, zainteresowania). Przy tej okazji jeden z uczestnikow opowiedziat,
ze zajmuje sie marketingiem swojego wydziatu i rozdal pozostatym osobom
dtugopisy z logo swojej uczelni. Nastepnie moderatorki poprosity o otworze-
nie teczek znajdujacych sie przed uczestnikami. Kazda teczka zawierala ten
sam zestaw ponumerowanych materialéw (memy internetowe, fragmenty
artykuléw, pisemne zadania aktywizujace), ktére stanowily punkt wyjscia do
dyskus;ji.

Sesja trwala dwie godziny, w czasie ktérych uczestnicy chetnie bra-
li udziat w dyskusji, dzielac sie swoimi do$wiadczeniami, spostrzezeniami
i uwagami dotyczacymi omawianych tematéw. Mozna wskaza¢ kilka os6b
dominujacych w dyskusji oraz osoby relatywnie bardziej pasywne. Osoby
mniej angazujace sie w dyskusje byly (w trosce o pozyskanie szerokiego spek-
trum odpowiedzi) aktywizowane przez prowadzace, ktére dbaty, aby kazdy
uczestnik mial rowne prawo glosu w dyskusji.

Niestety, mozna byto zaobserwowa¢ momenty, w ktérych dwéch uczest-
nikéw spotkania nie przejawialo zainteresowania wypowiedziami innych
i kontynuowalo rozmowe miedzy soba. Fakt ten byl réwniez monitorowany
przez moderatorki na podstawie poczatkowych ustalert dotyczacych kultury
dyskus;ji.

Sesja fokusowa, zgodnie z przygotowanym wczesniej scenariuszem bada-
nia, ogniskowala sie wokot nastepujacych gtéwnych obszaréw:

1. Motywacje do podjecia studiéw doktoranckich.

2. Ocena jakosci i warunkéw studiowania na III stopniu.

3. Zalety i wady podejmowania studiéw doktoranckich.

Pierwszy temat dyskusji dotyczyl stereotypéw odnosnie doktorantéw oraz
reakcji otoczenia na decyzje o podjeciu studiow doktoranckich. Inspiracja do
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dyskusji byly memy internetowe w humorystyczny sposéb kwestionujace sens
i wartoé¢ doktoratu. Nastepnie uczestnicy przedstawili swoje indywidualne
motywy podjecia studiéw doktoranckich.

Kolejnym polem do rozméw byla préba odpowiedzi na pytania: Czy dok-
torat jest osiagnieciem, a same studia doktoranckie wiaza sie z prestizem? Czy
warto przyznawac sie do bycia doktorantem? Niezwykle waznym elementem
dyskusji, czesto przewijajacym sie w wypowiedziach (réwniez w odniesieniu
do innych pytan), byly kwestie zwigzane z zabezpieczeniem finansowym i so-
cjalnym doktorantéw oraz mozliwoscia zalozenia rodziny. Dyskusja ta zapo-
czatkowata z kolei watek strategii i modeli studiowania w kontekscie balan-
sowania pomiedzy tym co sie oplaca krétkoterminowo, czyli ,zeby uzyskac
stypendium”, a rzetelnym, lecz czasochlonnym podejéciem do pisania pracy
doktorskiej (kosztem natychmiastowych profitow i stypendium).

Opisano patologie systemu, ktére mozna zamkna¢ w pojeciu tak zwanej
,punktozy”, czyli presji zdobywania punktow wedlug narzuconego odgoérnie
klucza, ktéry premiuje konkretne dziatania, na przyklad wyjazdy na konferen-
cje czy czeste publikowanie. To z kolei powoduje swoiste odwrécenie istoty sys-
temu punktowego: doktoranci swoja aktywnos¢ naukowa uzalezniajg nie od
zidentyfikowania, co bedzie dla nich wartosciowe z punktu widzenia jakosci ich
pracy badawczej, lecz od tego, co jest najbardziej optacalne punktowo i pozwoli
im uzyskac¢ wysokie miejsce w rankingu opartym na tychze punktach®.

Kolejnym poruszanym tematem by? status doktorantéw, ktéry mozna okre-
sli¢ jako swoiste zawieszenie pomiedzy studentem a pracownikiem. Uczestnicy
omowili réwniez stosunki pomiedzy doktorantami, a takze relacje na linii dok-
torant-promotor oraz doktorant-wladze uczelniane. Przedstawili takze swoje
plany na przysztosé oraz oczekiwania wzgledem kariery uniwersyteckiej.

Koricowa czeé¢ dyskusji zostala oparta na zadaniu polegajacym na opisa-
niu korzysci i wad studiéw doktoranckich oraz wyszczegoélnieniu i rangowaniu
cech osobowosciowych szczegélnie przydatnych podczas studiéw doktoranc-
kich. Czeé¢ zasadnicza badania zakoniczyla burza mézgéw dotyczaca porad dla
przysztych potencjalnych doktorantow.

Zamykajac sesje, prowadzace podziekowaly uczestnikom za poswiecony
czas, otwartosc i podzielenie sie swoimi przemysleniami. Poinformowaty réwniez
o planowanej publikacji wynikéw badan oraz poprosily osoby zainteresowane

* Warto w tym miejscu przywota¢ réwniez stwierdzenie E. Kulczyckiego, ktory zjawisko
to definiuje w nastepujacy sposéb: Punktoza to takie definiowanie celow badawczych, aby ich wyniki
byty publikowalne bez znaczqcego wysitku ze strony naukowca. Jednq z gtownych przyczyn punktozy jest
funkcjonowanie (najczesciej parametrycznego) systemu ewaluacji nauki w danej spotecznosci akademic-
kiej oraz deinstytucjonalizacja misji badawczej uczelni (...). Punktoza jest syndromem ,chorej nauki”,
w ktdrej nie prowadzi sig badan, ale trzeba publikowac ,, cokolwiek”, gdyz na podstawie publikacji pra-
cownik jest rozliczany; E. Kulczycki, Punktoza jako strategia w grze parametrycznej w Polsce, Nauka
i Szkolnictwo Wyzsze, 2017, 1(49), s. 68.
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ich otrzymaniem o pozostawienie kontaktu mailowego. Nastepnie uczestnikom
wreczono upominki (gadzety Wydziatu Studiéw Edukacyjnych i Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu). Warto podkresli¢, ze podczas badania
panowala przyjazna atmosfera, dzieki ktorej - jak stwierdzili sami uczestnicy -
zapomnieli, ze ich wypowiedzi sa nagrywane. Sadzimy, ze ten fakt pozytywnie
wplynat tak na swobode wypowiedzi, jak i na dynamike rozmoéw.

Wyniki i wnioski

Dlaczego studenci wybieraja studia III stopnia? Motywacji do podjecia
studiéw doktoranckich moze by¢ bardzo wiele. Wsréd oséb badanych po-
jawialy sie takie aspekty, jak: prestiz spoteczny zwigzany z uzyskanym ty-
tulem, realizacja swoich planéw zawodowych czy koncepcji pracy nauko-
wo-badawczej, perspektywa wyzszych zarobkéw oraz otrzymania etatu na
uniwersytecie, sugestie ze strony rodziny, ale rowniez spontaniczne decyzje
podejmowane w wyniku braku pomystu na swoja przyszios¢, czy motywo-
wane propozycjami otrzymanymi od przysztych promotoréw, kierownikéw
zaklad6éw /pracowni/katedr/instytutéw lub jak na przyktad w przypadku
studiéw prawniczych podazanie jedna z drég umozliwiajacych przystapienie
do egzaminu aplikanckiego.

Mozna wiec zauwazy¢, ze powody, dla ktérych doktoranci wybieraja
studia III stopnia, sa zréznicowane. Czesto $cisle zdeterminowane osobistg
sytuacja studenta, jak i szczegélng specyfika poszczegdlnych uczelni oraz
kierunku, ktéry reprezentuje. Nie zawsze sa powiazane z tak wydawaloby
sie oczywistym faktem zdobywania wiedzy, a takze rozwoju i samorealizacji
w zakresie pracy naukowo-badawcze;j.

Czy zatem warto podejmowac studia doktoranckie? Jakiej rady udzielity-
by osoby biorace udziat w badaniu kandydatom na studia III stopnia? Jakie
korzysci oraz straty wynikaja z dalszej edukacji akademickiej? Wsrod zalet
badani wskazywali takie aspekty, jak: prestiz spoteczny, mozliwos¢ rozwoju,
poznawanie nowych, ciekawych ludzi, realizowanie swoich pasji, poszerza-
nie horyzontéw i perspektyw dzialania, zdobywanie wiedzy i doswiadcze-
nia, a takze satysfakcja z efektywnego nauczania studentow.

Wsrod wad pojawily sie: brak stabilizacji finansowej i wynikajace z niej
problemy, zbyt malo czasu wolnego na odpoczynek oraz pisanie pracy/ar-
tykulow /wlasna dziatalnos¢ naukowo-badawcza, natlok dodatkowych obo-
wigzkéw zlecanych przez przelozonych, ogélne zmeczenie spowodowane
nadmiarem pracy i stresem oraz mate perspektywy podjecia dalszej pracy
na uniwersytecie. Badani nie udzielili jednoznacznej odpowiedzi, czy warto
podejmowac studia doktoranckie czy z nich rezygnowac. Podawali jedynie
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rady, ktore skierowaliby do potencjalnych kandydatéw. Oto niektére z nich:
» Twoérz wlasne srodowisko §wiadomie”, , Zastanéw sie, w jakim miejscu wi-
dzisz sie za cztery lata - to zweryfikuje Twoja decyzje o podjeciu studiow
doktoranckich”, ,Nie patrz na innych!”, ,Badz soba, ale dobrze wybierz za-
ktad/katedre/instytut”, ,Nie badz bierny!”, ,Staraj sie pisa¢ w zgodzie ze
sobg”. Podkreslili rowniez, ze duza satysfakcje daje im prowadzenie zaje¢
i kontakt ze studentami.

Jaki obraz doktoranta wylania sie z dyskusji wsréd badanych. Uczestni-
cy sesji zostali poproszeni o wybranie z listy najwazniejszych i najbardziej
potrzebnych ich zdaniem cech doktoranta, niezbednych w czasie realizacji
studiéw III stopnia. Z wypelnionych arkuszy mozna wyprowadzi¢ wniosek,
iz doktorant powinien by¢: ambitny (,,Siegaj tam, gdzie wzrok jeszcze nie sie-
ga...”), dobrze zorganizowany (,Zeby nie zginal w nattoku wydarzer i obo-
wiazkow”), odpowiedzialny (za to, co publikuje i co méwi na wystapieniach
konferencyjnych...), wytrwaly (w pisaniu dysertacji...), twoérczy (,Najlepiej
pisz iréb cos, czego nikt inny jeszcze nie odkryl...”), bystry (w poszukiwaniu
grantéw, konkurséw i zdobywaniu punktéw do stypendioéw), uparty (w da-
zeniu do osiggniecia zamierzonego celu, czyli dtugo wyczekiwanej obrony...)
oraz rzetelny (w swoich WSZYSTKICH dziataniach). Dobrze, by wykazywat
sie¢ rowniez wyrozumialoscig (w szczegodlnosci w kontekscie negatywnej de-
cyzji o przyznaniu stypendium rektora...), pracowitoscia, a takze by byl po-
mocny (,Dla chwaly wydziatu, zakladu i calej uczelni!”) i punktualny (czas
to pieniadz...).

Na dalszym planie sytuowaly sie takie cechy, jak: cierpliwos¢ (w ocze-
kiwaniu na wydanie artykulu w czasopiémie punktowanym...), postuszen-
stwo (w szczego6lnosci w relacji z promotorem i wladzami dziekariskimi...),
wszechstronnoé¢ (musi potrafi¢ wszystko), czynnosci organizacyjne, porzad-
kowe (Wszystko, tylko nie to, co trzeba... Czyli kiedy tu pisa¢, kiedy tyle sie
dzieje...), bycie godnym zaufania i przyjaznym (relacja z kolezankami i kole-
gami z roku, wykladowcami, paniami w dziekanacie...) oraz dyspozycyjnosc¢
(nigdy nie wiesz, co jeszcze na ciebie czeka i kiedy promotor zadzwoni...).

Badani zostali zapytani o prace, finanse i mozliwos¢ zalozenia rodziny.
Doktoranci byli zgodni, ze pytania dotyczace powyzszych obszaréw s naj-
czeéciej zadawane przez rodzine, znajomych, a takze nowo poznane osoby.
Czy istnieje mozliwos¢ polaczenia studiéw doktoranckich z zatozeniem ro-
dziny? Wyrazono zgodnie opinie, Ze ,Nie ma szans!” Argumenty za tym
przemawiajace, to przede wszystkim brak czasu, ciagly pospiech, a takze brak
stabilnej sytuacji mieszkaniowej oraz finansowej. Sytuacja, w ktorej doktorant
zaklada rodzine, wigzataby sie z koniecznoscia przerwy (szczegélnie w przy-
padku kobiet), a takze z przymusem podjecia dodatkowej, najlepiej dobrze
platnej pracy (czesto zdalnej - wykonywanej w nieokreslonych godzinach),
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co mogloby kolidowa¢ z prawidlowym i pozadanym funkcjonowaniem ro-
dziny, a takze pisaniem rozprawy, uczeszczaniem na wyklady i prowadze-
niem zajec.

Sposobem na stabilniejsza sytuacje mogloby by¢ zatrudnienie na uczelni,
jednakze doktoranci maja swiadomos¢, iz to rozwigzanie jest nierealne. Zdaja
sobie réwniez sprawe, ze po ukoriczeniu studiéw i obronie dysertacji bardzo
trudno o etat i Ze udaje sie to nielicznym. Minusem wskazanym przez bada-
nych jest fakt, iz ze wzgledu na nikle perspektywy pracy na uczelni (czyli
brak mozliwosci dalszego rozwoju), po studiach III stopnia (ze stopniem dok-
tora) w wieku dwudziestu oémiu lat mtody czlowiek zmuszony jest wejs¢ na
rynek pracy bez doswiadczenia (zakladajac, ze wczeéniej oddany byl jedynie
studiom).

Rozmowa o zatrudnieniu wzbudzita refleksje na temat statusu doktoranta
na uczelni, ktory jest czesto zalezny od sytuacji. Czy wiec blizej doktorantowi
do pracownika czy do studenta? W odniesieniu do prowadzenia zaje¢ trakto-
wani sg jak inni pracownicy - zaréwno pod wzgledem organizacyjnym, jak
i merytorycznym (nie uzyskujac wynagrodzenia). Zdarza sie jednak uslysze¢
sjestedcie tylko studentami III stopnia”. Pewnym momentem zmiany w spo-
sobie traktowania jest otwarcie przewodu doktorskiego, w ktérym doktorant
zostaje przedstawiony szerszemu gronu kadry profesorskiej, ma formalnie
ukonstytuowanego promotora oraz znany jest jego obszar pracy badawcze;.
Powody te maja wplyw na pewnego rodzaju identyfikacje w srodowisku wy-
dzialowym.

Jak wskazywali badani, bycie doktorantem, nawet w sytuacji otrzymy-
wania stypendium podstawowego, projakosciowego lub innego, dopiero po
podjeciu dodatkowej, ,normalnej pracy” (najczesciej niezwigzanej z kierun-
kiem studiéw), mozna zaczaé planowac¢ wynajem innego mieszkania (wiek-
szy metraz, wyzszy standard, lepsza okolica). Zakup mieszkania, niesponso-
rowany przez najblizsza rodzine, jest niestety nierealny (brak zatrudnienia,
nikle szanse na kredyt). Temat zwigzany z finansami zainicjowatl jednocze-
$nie dyskusje dotyczaca kryteriow stypendialnych i wyscigu punktowego,
w jakim doktoranci zmuszeni sg uczestniczy¢, zeby uzyskac stypendium.

W zaleznosci od uczelni/wydziatu kryteria przyznawania stypendium
sq odmienne (np. na niektérych uczelniach i kierunkach na I roku nikt nie
dostaje stypendium; na innych przypadaja np. cztery stypendia na wszyst-
kich studentéw jednego roku; w Akademii Muzycznej najistotniejszym kry-
terium jest liczba koncertow). Na pozytywna decyzje komisji stypendialnej
wplywa znacznie czynny udzial w konferencjach naukowych. Doktoranci
uczestniczgcy w badaniu odniesli sie rowniez do tego zagadnienia podkre-
Slajac, ze jest to nieodigczny element ,, punktozy”. Koniecznoé¢ zdobywania
punktéw prowadzi do sytuacji, w ktorej doktoranci wybieraja te najbardziej
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»~oplacalne” konferencje, na ktore jezdza i wyglaszaja 10-15-minutowe refe-
raty (czesto w formie podrecznikowego odczytu). Rekordzisci w ciaggu roku
akademickiego potrafig uczestniczy¢ w pietnastu konferencjach (w wypad-
ku muzykéw zdarzaja sie nawet trzy koncerty dziennie). Podobnie wyglada
kwestia artykuléw naukowych, ich poziomu merytorycznego oraz prak-
tycznej przydatnosci.

Powyzsze czynniki wplywaja réwniez na atmosfere i relacje panujace
wéréd doktorantéw w ramach jednego rocznika, a takze catego kierunku.
Widoczne i odczuwalne sg podzialy wynikajace z tej rywalizacji. Podczas ba-
dania uczestnicy podzielili sie takze historiami, ktére opatrywali tytulami:
»rzucanie kléd pod nogi” lub ,rozsiewanie brutalnych plotek”.

W opinii badanych, program studiéw III stopnia oraz przedmioty w nim
zawarte zwykle tematyka odbiegaja od obranych przez nich kierunkéw roz-
woju. Na ich przydatnosé i atrakcyjnosé¢ w duzej mierze maja wpltyw pro-
wadzacy. Natomiast, bolaczka sa przedmioty ogélnouniwersyteckie, ktérych
tresci bywaja zazwyczaj abstrakcyjne i niestety obierane z koniecznosci na
zasadzie ,trzeba to zaliczyc¢”.

Zakonczenie

Badanie tak interesujacych kategorii, jak doktoranci nie nalezy raczej do
gléownego nurtu empirycznych badan w naukach spotecznych. Szkoda, bo juz
niniejszy zwiad badawczy unaocznit liczne problemy, z ktérymi borykaja sie
doktoranci. A takze te, z ktérymi boryka sie uczelnia organizujaca ksztalcenie
w ramach tak zwanego III stopnia.

Badawcze wnioski sa tak rozlegle, jak rozlegta problematyka stata sie in-
spiracja do podjecia opisywanej proby empirycznej. Osobny temat, ktéry re-
komendujemy przyszlym badaczom, stanowi jezyk doktorantéw, zaréwno
pod wzgledem poprawnosci i czystosci regut, jak i komunikatywnos$ci mery-
torycznej. Opisywana kategoria oséb wykazywata pod tym wzgledem duze
zrOznicowanie.

Odnoszac sie do trafnosci wyboru techniki otrzymywania danych, na-
lezatoby fokus okresli¢ jako w pelni adekwatny i dajacy wglad nie tylko
w opinie, lecz takze w glebiej lezagce motywacje, opisywane postawy i wyra-
zane emocje. Wszystko to stanowi Iacznie skomplikowana strukture pozycji
i r6l pelnionych tak w ramach uczelni, jak i poza nia. Sklonnos¢ oraz zdol-
no$¢ do dyskusji badanej kategorii oséb wydobyla z niej to co istotne i co
pozwala wnioskowa¢ o polozeniu doktoranta w polskim systemie edukacji
akademickiej.



Wipdlczesne studia doktoranckie i wspdtczesni doktoranci 279

BIBLIOGRAFIA

Bakiera L., Stelter Z., Leksykon psychologii rozwoju czltowieka, t. 2, Wydawnictwo Difin, War-
szawa 2011.

Banaszak S., Edukacja menedzerska w spoteczeristwie wspotczesnym. Studium teoretyczno-empi-
ryczne, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011.

Banaszak S., Teoria i empiria - kilka uwag metodologicznych i praktycznych, [w:] Pedagogika jako
humanistyczno-spoteczna nauka stosowana: konsekwencje metodologiczne, red. D. Kubinow-
ski, M. Chutorianski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2017.

Brzezinska A., Portrety psychologiczne cztowieka. Jak zmienia si¢ cztowiek w ciggu Zycia? Reme-
dium, 2003, 4(122).

Brzezinska A.IL, Appelt K., Ziétkowska B., Psychologia rozwoju cztowieka, Gdanskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdarisk 2015.

Cybulska A., CBOS, Prestiz zawodow, Fundacja CBOS, Warszawa 2013.

Gaziniska O., Rozwodj cztowieka a rozwdj srednich miast europejskich w kierunku miasta inteligent-
nego na przyktadach Jonkoping i Szczecina, [w:] Architektura a rozwoj cztowieka. Ujecie mul-
tidyscyplinarne, red. A. Kalus, E. Mazurek, J. Szymanska, Wydawnictwo Politechniki
Wroclawskiej, Wroctaw 2015.

Gorski P., Aspiracje zawodowe studentéw socjologii i zarzqdzania AGH w Swietle badani ankie-
towych, [w:] Nieréwnosci spoleczne a wzrost gospodarczy, red. M. Gabriel-Wozniak, Uni-
wersytet Rzeszowski, Rzeszéw 2003.

Gurba E., Wezesna dorostosé, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, red. J. Trempata, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 2011.

Kozielecki J., Koncepcje psychologiczne czlowieka, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warsza-
wa 1995.

Koztowski W., Cele i osiggnigcie w uczeniu si, Wydawnictwo SGGW, Warszawa 2006.

Kulczycki E., Punktoza jako strategia w grze parametrycznej w Polsce, Nauka i Szkolnictwo
Wyzsze, 2017, 1(49).

Nowak S., Metodologia badan spotecznych, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2012.

Ossowski S., Zagadnienia struktury spolecznej, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, War-
szawa 1968.

Pilch T., Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. IV, Wydawnictwo Akademickie Zak, War-
szawa 2005.

Sekuta Z., Motywowanie do pracy. Teorie i instrumenty, Polskie Wydawnictwo Ekonomiczne,
Warszawa 2008.

Schaffer H.R., Psychologia rozwojowa. Podstawowe pojecia, Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
gielloniskiego, Krakéw 2010.

Smid W., Ontologia sukcesu, Orlex, Krakéw 2011.

Trempata J., Natura rozwoju psychicznego, [w:] Psychologia rozwoju cztowieka, red. J. Trempa-
ta, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011.

Wisniewski D., Aspiracje mlodziezy ponadgimnazjalnej w kontekscie zmian kulturowych, Wy-
dawnictwo Adam Marszalek, Torur 2012.

Zawada A., Aspiracje zyciowe mlodziezy w Srodowisku kulturowo zréznicowanym, Oficyna Wy-
dawnicza Impuls, Krakéw-Katowice 2013.






STUDIA EDUKACYJNE NR 45/2017

E1LZBIETA M ARKIEWICZ

Spoteczna Akademia Nauk
w Lodzi

IN DEFENSE OF HUMAN IDENTITY:
THE REALITY OF GLOBALIZATION AS THE CAUSE
OF MODERNIZATION
OF MODERN EDUCATIONAL SYSTEMS

AssTRACT. Markiewicz Elzbieta, In Defense of Human Identity: the Reality of Globalization as the Cause
of Modernization of Modern Educational Systems [W obronie tozsamosci cztowieka - globalizacja jako
przyczyna modernizacji wspolczesnych systemoéw oswiaty]. Studia Edukacyjne nr 45, 2017, Poznari
2017, pp. 281-290. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/se.2017.45.19

The article In Defense of Human Identity: the Reality of Globalization as the Cause of Modernization of Modern
Educational Systems is an attempt to reflect on the role of the educational process in the context of the
value system offered in the modern world. It appears that authentic human participation in the reality
of global and involuntary compliance with the directives of globalism is both a crisis of identity, of its
existence, values, norms, and all human activities. Efforts taken to demonstrate the value of dogma,
which carries with it an affirmation of the modern world, and conformist standards of conduct, is to
notice the risk of objective truth about man and reality. Civilization implies in fact a kind of order to
eradicate what is human. The human drama shows an almost total devotion to the values of functiona-
lism and utility. Therefore, it is vital for modern education to return to the personal dimension of hu-
man existence. This accomplishment, a full range of education, which means clarifying the challenges
confronting it, is only possible with recognizing and highlighting the personal status of the man based
on the personalistic norm. This article helps the contemporary human being to realize the importance
of learning to respect human dignity and to protect the identity of a mature man.

Key words: education, modern educational system, culture, man, identity, globalization

Parenting is a comprehensive update of personal human potentiality.*
Introduction

We live in time of universal globalism. This is the period in which the
permanent formation of new patterns of behavior, standards of conduct and

1 E. Drazek, I. Skawina, Anthropological contexts of education - modern utilitarianism axiological
and educational principles to life, [in:] Time for education. Key contexts and conditions, Ed. B. Piatkow-
ska, Watbrzych 2009, p. 118.
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categorical demands of contemporary reality, implies specific challenges and
problems. Globalism in fact, determines consistently all areas of human cultu-
re and science, it becomes not only the cause of the new order, but also defines
this reality, which challenges the modern man and the tasks he must meet.
Therefore, there arises the immediate sense of uncertainty and risk associated
with each dimension of human existence. There is a real danger of perdition
own personal identity in favor of conformist agenda of the new global reality.
It seems that the fullest reflection of this state is the education.

This is because the educational institutions and structures, globalism po-
ses new and difficult tasks, awaiting preparation promoted by itself, a uni-
versal model of life and shapes its adaptability to changing conditions. It thus
appears that it is the culture and education, which should set goals and con-
temporary aims of acting and conducting which have the greatest impact on
the acquisition of knowledge and skills which are necessary to man for glo-
bal activity. Meanwhile, we see that (...), classical (ie, current - Markiewicz)
systems and forms of education are lagging behind the economic and social
realities.

New technologies are only a tool, an instrument that - helping to solve
problems - they may also contribute to increase of inequality.”? There was,
therefore, the educational situation has reached this threshold, where the only
way for the further development and evaluation of the actual implementation
of reforms to the global reality is taking ownership, which will serve the wel-
fare and protection of man as a person. Real changes in education must be in
aim to prepare people not only to benefit from the achievements of modern
civilization, but primarily to the creative participation in the process of its
continued existence and development.

This means that the primary task, which must face the educational sys-
tems is an appropriate preparation of the world public to the taking the bene-
fits of globalization, combating the negative and above all to help find a place
in the world of culture, understanding both it own, and the current degenera-
tion and functionality its areas in the name what is universal.?

Condition and tasks
of the modern educational system

The reality of a global effort to root in the field of education twenty-first
century, is a sine qua non for the concomitant overcome the crisis which has

2 F. Mayor, Un monde nouveau, Ed. W. Rabczuk, Warsaw 2001, p. 378.
3 K. Wielecki, Youth and education after the great change, [in:] Education and youth towards the
civil society, Ed. K. Przyszczypkowski, A. Zandecki, p. 117.



In Defense of Human Identity: the Reality of Globalization as the Cause of Modernization 283

struck modern educational systems, as well as further development of the
education. There is no separate sound of changes, progress and activity that
is observed in the field of education and is related to the constant conviction
of the necessity of so-called. teaching and/or conservative learning.* Hence
there is a specific distance between the rapidly growing complexity of the
world and possibility to meet its. As a result, typical for the current deficien-
cies in education, especially a conservative learning, hostile to innovation
and alternatives solutions, reduces the human capacity to make decisions
on global matters.” This means that man is totally devoid of actual control
over the progress, which is the result of inaction, lack of awareness of life
and do not use elements of moral or ethical. So in spite of all attempts made
to reform, the development of education, sees the evolution of educational
apathy, results and achievements. Still In fact, modern education, and gro-
wing do not correspond to current needs, both at the content and learning
objectives, and methods and organization.® As rightly Pachocinski: ,(...) the
traditional school is not prepared to take the challenges of modern civiliza-
tion. Reacts too slowly to changes”.” This apparent disparity between the
current state of education and the requirements of the constantly evolving
global realities, not only accentuates the crisis of modern educational sys-
tems, but at the same time the need to undergo a thorough reconstruction.®
Thus, modern education must be a specific process of education of persons.
Its uniqueness should be reflected in the overall implementation of the evo-
lution of human beings in the course of a lifetime with a view to an integral
development of the mental, physical, affective, moral and spiritual. It sho-
uld be a process that includes not only the transfer of knowledge and skills,
broad cultural values, but is also inspiring creative and open attitude, inde-
pendence of thought and the capacity for continuing self-education.’ This
is therefore to develop a reasonable ability of awareness and critical evalu-
ation towards the modern world, his constant knowledge, analyzing and
interpreting and actually creative building the future of education which
will meet the needs of such a global world.

* We are talking about the traditional model of teaching and/or learning, where the
acquired fixed outlooks, methods and rules that allow to proceed in the face of known and
reproducible. This model is also useful in maintaining the existing system or established way of
life. It is characterized by having a durable expression in the adaptation and passivity.

® Cz. Kupisiewicz, The thing about education: selection of studies and articles, Warsaw - Radom
1999, p. 82.

¢ Ibidem.

7 R. Pachocinski, Education and work in an era of globalization, Warsaw 2006, p. 35.

8 Cz. Kupisiewicz, The thing about education, p. 83.

° 1. Wojnar, World decade of cultural development — new proposals for education, [in:] The challen-
ges of Education XXI century, Ed. I. Wojnar, J. Kubin, Warsaw 1997, p. 141.
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In practice, it is desirable to adjust the modern educational systems to the
dynamic global reality: to the new conditions of cultural, social and econo-
mic issues and the strengthening of the educating - by the global education
- a global society, was based on generally applicable education for the future
by shaping and promoting a educational culture as the dominant culture. This
is an urgent need for change, expressed in the adaptation of existing educatio-
nal systems, has to depend mainly on the promotion and individualizing the
education that is increasing its effectiveness and “(...) subordinating the needs
of educating society, whose main task is to build our times”." It means indoc-
trination of global educational values, which are teaching and learning to live
together, activation of knowledge and action to fully exploit the potentiality,
which includes modern civilization.

Comprehensive utilization of capacity, which are inherent in modern
civilization is only possible with the appropriate level of preparation and
knowledge, which cannot but be communicated in a closed period of time,
but must be acquired throughout life. There is a profound sense of password
“learning to be” as learning a new dimension that is becoming a lifelong,
permanent process to constantly changing life situations. More and more, in
fact, the pace of changes and ever-new situations that they face is a modern
man, require innovative approaches in teaching, that such conduct of the
education that will find solutions in new and unusual situations, not only in
familiar and repetitive, as in the teaching of traditional, conservative. Jacques
Delors!" writes in the global Club of Rome report that the modern education
should be based on four basic pillars:

1. learn to know,

2. learn to act,

3. learn to live together,

4. learn to be.

So primary, immutable, objective and purpose of modern education is es-
tablished in the Universal Declaration of Human Rights, the rule of the com-
prehensive development of man-pupil.'? This development, occurring in the
course content, should resign and totally rejected the existing encyclopedism
teaching for over-formalism and of the curriculum that is comprehensive pre-
sentation and knowledge transfer. With regard to the teaching methods used,
it should be

(...) primarily to prepare students for self-perception, formulate and solve specific
problems of theoretical and/or practical to use the knowledge they have acquired in

10 Cz. Kupisiewicz, The thing about education, p. 83.

" Ibidem.

12 The Universal Declaration of Human Rights (adopted and proclaimed General Assembly
resolution ONZ 217 A (III) on 10 December 1948), art. 26, p. 1-3.
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order to acquire new knowledge and skills to think about alternative and innovative
to anticipate events and processes of school programs, and even - in appropriate cir-
cumstances - outside these programs.’

It is therefore not only to resolve organizational dilemmas: whether to
train as an object, or integrated, or to cling to the current model of transmit -
reproductive, or replace it with a type of generative, etc., but more important
is to stress education and defense of raising and shaping the student - person.
This means accurate targeting of education at independence of thought and
action the student’s cognitive activity, group work, study skills, formulating
and solving problems, and individualization of pace, content and working
time. Consequently, it is well targeted to the student - the person, the use of
the content, methods, means and forms of education seems to be the most
urgent task of education.

Freedom education to culture education

In the context of global education, diagnosis, and current challenges to
the modernization of educational systems, we discover a fundamental pro-
blem concerning the nature of modern education. This problem is, namely,
the lack of a rational vision of education - the lack of philosophy of educa-
tion, which on the one hand raises the question of the meaning of any inten-
ded changes in education, the other on a reasonable basis for the training.
Against this background, there is a project which would justify the whole
question now emerging is the proposal to adopt the philosophy based on the
so-called. libertarian education. This training covers the three basic dimen-
sions: education for freedom, for liberty and freedom. The first of these, ha-
ving a humanistic nature, assumes over cultural form of human. That is, both
to develop the skills necessary to implement the global civilization, their own
- personal tasks and goals, as well as understanding and acquiring a know-
ledge of contemporary culture. , Indeed, this culture will make the unit more
aware of both their own heritage and tradition of learning. This will allow it
to recognize different patterns of the good life, which will be able to build its
own identity.”'* Hence, education about freedom justifies the rational basis of
human identity, is an education on the development of human identity. Such
an education, is also a realization of the second aspect: the freedom of edu-
cation. It is not enough education about freedom itself. Man, in fact, should
be educated with freedom. This implies the need to develop an appropriate

13 Cz. Kupisiewicz, The thing about education, p. 92.
* M. Luczewski, Liberal Education, Mishellanea, 2000, 1, p. 79.
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methodology for capturing the knowledge of education that is operative to
avoid in the education of indoctrination and manipulation. This methodolo-
gy, therefore, should consider the possibility of student decision-making on
the choice of the scope of learning objects, materials, etc. and to develop skills,
thinking and action - including arguing, command and inference. It seems so
important to set out clear objectives and methods of training which would be
a point of reference, and also protection against falling into unreflective con-
formism threatening their own personal awareness ,1”.

Discussed the pillars of education are in line with the last dimension of
libertarian education, i.e. education for freedom, understood as the maturity
and responsibility in action and proceedings (both personal and social). It is
therefore to develop a capacity, and simultaneously prepare for skillful exer-
cise of freedom. This ability, in a global reality that surrounds us, is inextrica-
bly coupled with the culture of education, is a kind of liberation from the ho-
mogenization, marginalization and the continued depreciation of education
in the culture of their experience: their own identity and sovereignty. Such
an understanding of libertarian education, grew out of the personality un-
derstanding of culture, which is defending the human dignity updates at the
same time, the personality of a free man. ,,Built on such assumptions the cul-
ture (...) is able to overcome the growing existential threat now characterized
the human and the world”.? Culture of modern education thus requires the
introduction of valuable and objective global education, inclusive education,
the development of a culture of life worthy and valuable in the full human
identity. That is, the education of man through the process of participatory
learning and development equal to basic human action, and the relationship
to the person.’ In practice, doing so to elaborate, culturally specific (so as to
freedom and education), forms the scientific moral sensibility, which trains
a man of both his intellect, imagination and empathy within the community
of libertarian education, which are on equal footing: teacher and pupil. This
process of education to create a culture based on higher than utilitarian, valu-
es, shaping and improving proven in deeds and attitudes and personality of
its autonomy and self-realization. Hence, the freedom to shape the right re-
sting on moral values, all the educational activities of contemporary civiliza-
tion, education, must relate to the subjective human being - pupil. This does
not mean the closure of educational activities within the limits of the theory -
that the same aspect of individual, social and moral. First of all, the point is to
stress the practical dimension of the libertarian cultural education expressed
in the unfettered and unrestricted movement between the theory - that the

5 Jan Pawel II, In the name of the future of culture, faith and culture, [in:] Man, education, culture,
Ed. F. Adamski, Krakéw 1993, p. 207.
16 K. Wojtyta, Man in the field of liability, Rome - Lublin 1991, p. 86.
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field in which are designed a new approaches, and practice - that the plane,
which is carried out these solutions or ideas. This implies tight cooperation to
supplement and equivalent vitae activia and vitae contemplativae. With this in
mind it should be noted that, since the essence of libertarian education, for-
med by cultural upbringing (i.e. “in” culture and “by” culture) is a permanent
transformation of human nature - ward, it is necessary to be aware of proper
vision of man himself.

Cultural vision of man, emphasizes the element of eternity, the limitations, but un-
deniable dignity, provides the philosophical and social base of his development as
a person who is in a certain relationship with the world of things and other people. The
model of culture embedded in these values, considering that the primary and essential

task is to educate, not going through the human acts such a manner that was becoming

more human, to more “was” not just more “have”."”

Current libertarian education and culture education should therefore ari-
se from the module: culture - education - personality. A person who is alive
in culture and culture creates, which affects the shape of his personality. Ba-
sed on the cultural goods, the understanding and the experience of having
in it a source of value, man develops his personality and a system of moral
conduct.

Axiological education
as a tendency to moral action

Material and mental human activities, with their creations, creating, dy-
namic, human reality - the global reality. In this reality, man is totally rooted
which means that he in a responsible manner is getting mature in the direction
of self-awareness and independence (as a partnership, as well as cultural). This
authentic personal readiness to function in the global structure is, in some way,
limited by the reality of their norms and values, which should be seen as a real
threat to the man. Indeed global order, shall, as a guiding principle, dynamic
and ”(...) the immediate transformation and intensification of all areas of social
life including particularly the structures of human activity”." Linked to this is
the progress that has spanned the universal viability, an actual law of prospe-
rity. And since, the condition to effectiveness of any action is accurate determi-
nation of objectives, hence, forced by the reality, the purpose of man is its use-
fulness. Promoted utilitarianism, implies a slow, but effective depreciation of

17 Jan Pawel II, In the name of the future, p. 71.
8 E. Drazek, Utilitarian Humanity: between civilization and the axiology of moral philosophy,
D. Michatowska, S. Chris (ed. Teachings), Philosophical Notebooks, 2009, 14-15, p. 66-67.
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the people for its functionality. This means that the social usefulness of the unit
determines its identity. As a result, a man falls into a special trap of individu-
alism, i.e. the total abandon of objective, independent of individual circumstan-
ces, moral principles, in order to complete the liberation of all moral constraints.
To avoid this, it is necessary to develop a sensitivity axiological as a tendency to
sensitize the objective value. Sensitivity to this can develop and strengthen the
so-called. axiological education as learning to know, understand and experien-
ce the adequate values. We must therefore conduct the education aimed at the
empowerment and the support of man in his maturity, the understanding and
experience of his experience. It means hard work on the shaping, acquiring and
improving awareness of the axiological dimension of both the man as a person
and the human reality. This is what determines the proper hierarchy of values
and human action, the conduct and the attitude. Therefore, the task of modern
education axiological is in the highest degree of emphasis this overestimated va-
lue which is a man and his life, mental development, self-realization, freedom,
subjectivity and identity.” Recognition of human being - a person as a baseline
value is equivalent to the affirmation of moral conduct that is fully consistent
with human nature. This means that the moral acts, full acceptance towards
fulfilling one’s own humanity - defining their own identity. Therefore, it is the
same man who is particular, the guiding moral standard of all its acts. Indeed
a person, and specifying: a personal dignity, always inseparable, and equally
invariably expressed as the moral norm that one side is in the same subject of
action, and from that entity is dependent, on the other hand, as an entity outside
the inherent action and from it is independent. Only superficially it appears to be
a contradiction. Well, if the personal dignity of the human person is clocked as
the standard contained in the entity and the function of it, then ,(...) self-dignity
of the person’s acting for him, is always (directly or indirectly, solely or jointly
with other recipients of action) the norm of morality, inside as well as outside it:
in every other personal or non-personal recipient of activity”.?’ Simultaneously,
human dignity should trample as the norm, which is independent on the same
entity in the sense that is attributed to his knowledge as a specific-to-read and
affirmated item. This means that a full highlight of the uniqueness of the person
acting as, in itself and by itself combines fidelity to the realization of objective
goods while being faithful to itself. The status of a man as an unnecessary being
and a casual being has shown the necessity of moral action.” A person can carry
out only “in” the deed which complies and “by” this action, which results from
its the decision-making acts including the choice of certain values and norms

19 T. Lewowicki, Transformation of Education, Warsaw 2002, p. 42.

2 T. Styczen, J. Merecki, ABC Ethics, Lublin 2007, p. 38.

2 M.A. Krapiec, Moral philosophy, [in:] The Universal Encyclopedia of Philosophy, t. 3, Ed.
A. Maryniarczyk, Lublin 2007, p. 494.
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of action. The present content and manner of human activities, namely the va-
lidity of the measures are per se determined by the subject structure which is
the nature of the person. Effective design requires knowledge of the realization
of human nature, and to adapt its activities, in particular, understanding and
acceptance of an objective hierarchy of goods set out by the structure of the
human person. In antic-axiological structure of the human person is necessary
to distinguish the good - the dignity that has the same person from the goods
related to its structure, for which is proposed to name for the property of person.
Among these, in turn, is necessary to distinguish the good related to its structu-
re, as the existence (life) and not necessarily good, such as bodily integrity (eg,
the possession or lack of certain organs). Understanding this hierarchy allows
for the formulation of generally valid rules of conduct morally legitimate (natu-
ral law). Their general validity (ie, the universality and constancy) has its basis
in the immutability of the fundamental structure of the human person - the
human nature.”

With this in mind, education should realize axiological truth about huma-
nity, which is a situation arising “in” and “by” human behavior and it is the
expression of consciousness of “self” in a free and worthy action. Hence, in the
field of educational responsibility is important to direct every action towards
the parental relationship which is the development and shaping of personal ma-
turity supported by the respect of objective norms and moral principles.

Conclusion

The current global environment is the flexible meristem, which determi-
nes the actual location, boundaries and cultural structure of human activity.
Against this background, the specific role is connected to modern education
which is actively trying to keep up with the educational equaling (to emer-
ging instantly) the requirements of civilization. These trends, suggest turning
towards the objective truth about the man - his identity and personal digni-
ty. Personal dimension of human existence, mainly the actions and conduct,
constitutes an integral educational demands to determine the basis for any
reform of modern education systems for the protection of human identity in
a changing world. This means that the main task of all educational activities
should be to promote, rooted in personalism, moral norm, which is partici-
pating in human action emphasizes both the dignity and freedom of functio-
ning properly understood. Therefore, parental personalism is an attitude of
positive influence on the formation and maturation of human relationships

2 T. Styczen, ]. Merecki, ABC Ethics, p. 34-35.
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by taking into account where a person seeks to develop a real, full, human
potential. Consequently, the priority of that attitude, not violating the man’s
co-participation in the progress of the global reality, born inviolable truth that
»man is not only the perpetrator of his actions, but for these acts is also in
some way, , the creator himself”.?
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W artykule podejme rozwazania o reformie o§wiatowej z roku 2016. Skon-
centruje sie jednak nie tyle na prezentacji samych zalozen reformy, jako ze sg
one juz czesciowo znane, ile na analizie sposobu jej wdrazania oraz towarzy-
szacemu aplikacji reformy klimatowi spotecznemu. Zagadnienie to wydaje
si¢ na obecnym etapie ciekawsze od analizy formalnego, urzedowego opisu
zasad wprowadzanego reforma ustroju szkolnego. Dotyczy bowiem czegos,
co okredlitabym jako socjotechnika sprawowania wladzy oraz tak chetnie
uzywanej obecnie retoryki dobrej zmiany w interesie tak zwanego suwerena.
Mowigc inaczej, w artykule podejme probe opisu pewnego rodzaju kamufla-
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zu, ktéry stuzy¢é ma do uzasadnienia potrzeby kolejnej innowacji oswiatowej,
wpisujacej sie wlasnie w taka retoryke.

Przypomne zatem, ze 14 grudnia 2016 roku Sejm Rzeczypospolitej w du-
zym pospiechu uchwalil Ustawe - Prawo o$wiatowe'. Zastgpila ona obowia-
zujaca wezesniej Ustawe z 7 wrzesnia 1991 roku o systemie o$wiaty. Juz po-
wierzchowna analiza tekstu nowej ustawy pozwala na wniosek, ze nie ma
ona na celu poprawy normatywnego poziomu ustawy uchylonej, pomimo
ze w nowym uzasadnieniu bardzo sie ja krytykuje. Pozostawiajac na boku
formalna jego ocene, ktéra bylaby pasjonujacym zadaniem dla studentéw
prawa, poprzestane w tym miejscu na stwierdzeniu, zZe jej zalozenia, cele
i przedmiot ida znacznie dalej. Sformutowanie ,znacznie dalej” jest tu jed-
nak dwuznaczne, bowiem w rzeczywistosci ustawa z roku 2016 daje pocza-
tek swoistej , kontrreformacji oswiatowej”. Tak bowiem mozna odczytac sens
i cel restytucji rozwiazan z przeszlosci, przywracajacych to, co juz byto, do-
kladniej przed rokiem 1999. Jako taka, wprowadzana obecnie kontrreforma-
cyjna zmiana o$wiatowa ma zatem cechy regresyjnej innowacji, co jest z pew-
noscig nowym ujeciem istoty zmiany, oryginalnym osiggnieciem jej autorow.
Whisuje sie jednak w realizacje obietnic ztozonych tzw. suwerenowi przez
politykéw partii Prawo i Sprawiedliwos¢, potwierdzonej w expose Prezesa
Rady Ministrow - Beaty Szydlo po wygranych przez te partie wyborach do
Sejmu i Senatu w roku 2015.

Majac to na uwadze, mozna ocenic¢, ze zaréwno samo uzasadnienie po-
trzeby kolejnej zmiany ustroju szkolnego w Polsce, jak i sposob jej wdrazania
wpisuje sie¢ w socjotechnike sterowania i zarzadzania spoleczefistwem, opar-
ta na aksjologii dziatani z ,woli suwerena”. Stosowanie argumentacji opartej
na takim paradygmacie jest jednak bardzo skuteczne i medialnie efektywne,
bowiem oficjalne informacje o duzym poparciu dla reformy, przekazywane
przez rzadowe Srodki masowego przekazu, kierowane sg do niezbyt zorien-
towanego w jej zawilosciach i meandrach przecietnego odbiorcy, ktéry go re-
prezentuje. Jest on jednak odbiorcg bardzo pozadanym, tatwym i wygodnym
z punktu widzenia autoréw reformy. Oczekuje bowiem prostych wyjasnieri
i rozwigzan skomplikowanych probleméw o$wiatowych, nie pyta o ich me-
rytoryczne i rzetelne uzasadnienie. Nie docieka takze, co to znaczy ,,wola su-
werena”, jak rowniez, kto to jest suweren. Wystarcza mu, zZe co$ sie dzieje, co$
zmienia, bo oznacza to, ze peka dotychczasowy uktad szkolny, ktéry bardzo
wielu osobom, z bardzo ré6znych wzgledéw, merytorycznych i pozameryto-
rycznych?, nie podobat sie.

1 Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (DzU 2017, poz. 59).
? Dokladniejsza analiza tego zagadnienia przekraczalaby ramy niniejszego artykutu.
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Nalezy jednak zauwazy¢, ze tacy obserwatorzy czy beneficjenci wprowa-
dzanych obecnie zmian reprezentuja duza czes¢ spoleczenistwa polskiego.
Stanowia takze jadro elektoratu rzadzacej partii. Majac to na uwadze, fatwo
zrozumie¢, dlaczego argumenty naukowe za i przeciw reformie szkolnej
z roku 2016 traca w upolitycznionej nad nia dyskusji na znaczeniu. Co wiecej,
traci sie stopniowo z pola widzenia sposob jej wdrazania, co skutkuje coraz
wieksza obojetnoscia spoteczng wokoét zamieszania, czy wrecz balaganu to-
warzyszacego zmianom ustroju szkolnego. Dla badacza probleméw oswia-
towych spos6b ten jest jednak zagadnieniem pierwszoplanowym, niezwykle
doniostym, bowiem decyduje o efektach, powodzeniu badz nie, wprowadza-
nych obecnie zmian.

W zwiazku z tym sprébuje w dalszym ciggu sformulowacé kilka uwag
o wskazanych wyzej problemach. Uwagi te nasuwaja sie¢ po analizie moich
wcze$niejszych badan nad analogicznymi zagadnieniami poprzedniej refor-
my o$wiatowej, to jest z roku 1999°. Postaram sie wskazad, ze pewne mecha-
nizmy, uwarunkowania i bariery aplikacyjne powtarzaja sie. Pomimo to sa
ignorowane przez decydentéw, w imie racji pozamerytorycznych, écislej do-
raznych celéw spolecznych. Oznacza to, niestety, ze rzetelng dyskusje nad
stanem polskiej szkoly zastepuje coraz bardziej widoczny populizm o$wia-
towy. Nie oczekuje wiec, ze moj glos zostanie w tym nurcie dostrzezony, czy
wziety pod uwage. Zadaniem i obowigzkiem badacza o$wiaty jest jednak go
wypowiedzie¢. W takim przekonaniu podejmuje wiec dyskusje.

Istotng kwestig, ktérg w niej zasygnalizuje jest uzasadnienie potrzeby
obecnej zmiany ustroju szkolnego z odniesieniem jej do oceny efektow re-
formy szkolnej z roku 1999. Z uzasadnienia reformy z roku 1999 wynika, ze
jednym z gtéwnych jej celéw bylo zmniejszenie spotecznych barier w doste-
pie do edukacji. Stuzy¢ temu miato wydtuzenie okresu ksztalcenia poprzez
wprowadzenie gimnazjéw, zatem w efekcie wydluzenie nauki* (6 lat w szko-
le podstawowej + 3 lata w gimnazjum + 3 lata w liceum badz technikum).
Ogotem dawalo to 12 lat edukacji szkolnej. W takim uzasadnieniu zaleznos¢
pomiedzy wskazanymi elementami byta dwubiegunowa.

Z prowadzonych w pézniejszym okresie badann empirycznych wynika
jednak, ze jakkolwiek wydluzanie okresu ksztalcenia sprzyja jakosci edukacji,
to zalezno$¢ taka prosta nie jest. Na przykltad, zdaniem Z. Sawinskiego na do-
step do edukadji i jej stan wptywa bowiem wiele innych, r6znych czynnikéw,
wéréd ktorych ksztalt ustroju szkolnego jest tylko jednym (np. rozwoj gospo-
darczy, kultura, tradycja, system wartosci, zaufanie do wladzy oraz gotowosc¢

* Badania te opisuje szczegolowo w monografii zatytulowanej: Konteksty i meandry reform
oswiatowych czyli o manipulowaniu edukacjg, Krakéow 2017.

* K. Konarzewski, Zmiany w systemie oswiaty. Wyniki badar empirycznych, Warszawa 2002,
s. 29.
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do wspoétdziatania, wiek, od ktérego i do ktérego wieku dzieci ucza sie tego
samego)°.

Z prowadzonych przeze mnie w latach 2000 - 2005 oraz 2012 i 2016 ba-
dan nad tym zagadnieniem w regionie kaliskim® wynika, ze Z. Sawiniski ma
racje. Ich wyniki pokazuja bowiem, ze na Il progu selekgji, to jest na przejsciu
z gimnazjum do ponadgimnazjalnej szkoty $redniej zjawisko inegalitaryzmu
zaznaczalo sie bardzo wyraznie’. Jego etiologia obejmowata takie uwarun-
kowania, jak: pozycja spoleczno-ekonomiczna rodzicéw ucznia, ich aspiracje
edukacyjne, poziom kulturowo-ekonomiczny dzielnicy miasta oraz bliskos¢
zamieszkania dziecka od szkoty. Charakterystyczne byto to, ze w bogatszych
dzielnicach Kalisza procentowy udzial uczniéw z liceow ogélnoksztatcacych
w ogo6lnej liczbie uczniéw byl wyzszy niz w biednych dzielnicach miasta. Do-
piero na te czynniki naktadaly sie takie czynniki o§wiatowe, jak ustréj szkol-
ny (organizacja i stan szkot), sie¢ szkolna, dzialania marketingowe szkoly,
a takze zréznicowany sposéb prowadzenia rekrutacji przez szkoty srednie,
preferujacy celowy, a wiec nie w pelni demokratyczny dobér uczniéw. Bar-
dzo wyraznie zatem uwidocznily sie tu czynniki zwigzane nie z zalozenia-
mi oraz istota reformy o$wiatowej z roku 1999, lecz sposobem jej wdrazania
w przestrzeni oSwiatowe;.

Powolywane badania, ktére prowadzilam w regionie kaliskim, pokazaty,
ze im dzielnica byla lepiej rozwinieta kulturowo i ekonomicznie, tym lepsza
szkole wybieraly dzieci w niej mieszkajace. Tym czeéciej tez dostawaly sie
do niej. Im wyzszy byl poziom wyksztalcenia rodzicéw, ich status material-
no-spoleczny, tym szanse dostania sie przez ich dziecko do ,lepszej szkoly”,
w szczegodlnosci zas liceum ogodlnoksztalcacego (technikum) byty wieksze.

Jedli zatem wzigé pod uwage powyzsze, mozna postawi¢ wniosek, ze
obecna zmiana ustroju szkolnego i skrocenie okresu nauki na poziomie pod-
stawowym do 8 lat (8-letnia szkota podstawowa w miejsce szkoty podstawo-
wej i gimnazjum) moze by¢ zabiegiem formalnym i nie bedzie miata wieksze-
go znaczenia dla jakosci edukacji, a takze egalitaryzacji dostepu do o$wiaty.
O wyborze, a takze dostepie do lepszej badZ gorszej szkoly Sredniej albo
nawet zaprzestaniu nauki, decydowat i decydowac zapewne bedzie przede
wszystkim spoteczno-ekonomiczny stan $rodowiska lokalnego. Ani trans-
formacja ustrojowa, ani tez reforma o$wiatowa z roku 1999 sytuacji w tym
zakresie nie zmienily®. Trudno tez oczekiwag, ze stan srodowiska kaliskiego,

° Z. Sawinski, Po co likwidowac gimnazja? Dzieciom wiedzy przybywato, rozmowa z J. Suchec-
kg, ,Gazeta Wyborcza”, 29 listopada 2016 roku.

¢ Por. D. Rondalska, Konteksty i meandry reform oSwiatowych.

7 Tamze, s. 176-183.

8 Po roku 1989 pojawit sie nowy czynnik selekcyjny, tj. agresywny marketing ponadgim-
nazjalnych szkoét srednich, zmierzajacy do pozyskania mozliwie duzej liczby uczniéw z bogat-
szych rodzin.
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jak réowniez wielu innych podobnych srodowisk lokalnych wspoétczesnej Pol-
ski ulegnie w najblizszych latach, a wiec latach wdrazania reformy szkolnej
z roku 2016, znaczacej poprawie.

Mozna zatem postawi¢ pytanie: na jakich podstawach budowac prze-
$wiadczenie, ze wprowadzana obecnie restytucja rozwigzan o$wiatowych do
stanu sprzed roku 1999 przyczyni sie do zmniejszania nieréwnosci o$wiato-
wych w dostepie do szkoly, a zwlaszcza egalitaryzacji w dostepie do szko-
ty. Nawet jezeli hipotetycznie przyjaé, ze stanie si¢ ona bardziej realna, po-
wstaje pytanie o czynniki, jakie na to wptyna. Powyzej wskazywatam miedzy
innymi na opinie Z. Sawinskiego, ktory uwaza - i slusznie - ze zaleznos¢
w tym zakresie nie jest zero-jedynkowa. Jego zdaniem, prowadzone na $wie-
cie badania $wiadcza o glebokim osadzeniu nier6wnosci w edukacji w nie-
rownosciach spotecznych, przez co wiele reform i interwencji nie wykazuje
widocznych skutkéw w zakresie wyréwnywania szans dzieci o réznym po-
chodzeniu’. Wynikaloby z tego, ze reformy o$wiatowe wcale nie musza pro-
wadzi¢ do spadku nieréwnosci w edukacji. Taki wniosek potwierdzaja takze
wyniki moich badan w regionie kaliskim.

Jedli zatem zauwazy¢, ze z rzadowego uzasadnienia projektu reformy
o$wiatowej z roku 2016 wynika dokladnie wniosek odwrotny®, to wypada
stwierdzi¢, ze jego autorzy wynikéw powotywanych badan nie znaja albo -
co gorsza - znajg, lecz interpretuja je w sposéb dla siebie dogodny.

W taki spos6b zmanipulowano ustalenia Z. Sawinskiego. Stwierdzit on co
prawda, ze wyniki badania PISA™ z lat 2000 - 2012 nie dostarczyly przekonu-
jacych dowodéw na to, iz reforma gimnazjalna przyczynita sie do zmniejsze-
nia nieréwnosci w polskiej edukacji, jednak wskazal jednoczesnie, ze doty-
czy to takze zaleznosci pochodzenie spoleczne - wybér szkoty sredniej'?. Na
utrzymywanie sie tej ostatniej zaleznosci wskazuja takze wyniki moich badan
dla regionu kaliskiego™.

Mozna zatem wyrazi¢ zdziwienie faktem, Ze interpretujac wypowiedzi
tego badacza, Ministerstwo Edukacji Narodowej uznato, ze stosuje on dycho-
tomiczny schemat pokazujacy prosta zalezno$¢ pomiedzy reforma o$wiato-
wa z roku 1999 a kompensowaniem nieré6wnosci edukacyjnych. Przeczy to

9 Z.Sawinski, Po co likwidowac gimnazja? Dzieciom wiedzy przybywato, rozmowa z. J. Suchec-
kg, ,Gazeta Wyborcza”, 29 listopada 2016.

1 Rzadowy projekt ustawy prawo o$wiatowe, uzasadnienie (druk sejmowy nr 1030)
http:/ / obserwatoriumdemokracji.pl/ wp-content/uploads/2016/10/ prawo-owiatowe_uza-
sadnienie.pdf; [dostep: 26 marca 2017].

1 Programme for International Student Assessment. Jest to badanie miedzynarodowe, ko-
ordynowane przez Organizacje Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju. Jego cel stanowi uzyska-
nie porownywalnych danych o umiejetnosciach uczniéw, ktérzy ukorczyli 15. rok zycia w celu
poprawy jakosci nauczania i organizacji systeméw edukacyjnych.

12 7. Sawinski, Po co likwidowac.
B3 D. Rondalska, Konteksty i meandry reform oswiatowych, s. 181-216.
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powolanej wyzej jego opinii o glebokim osadzeniu nieréwnosci w edukacji
w nieréwnosciach spotecznych. Tym niemniej, na takim wtasnie uproszczo-
nym schemacie MEN opiera swoja argumentacje na rzecz obecnej reformy
oSwiatowe;j.

Na ministerialne manipulacje wynikami badari naukowych w uzasad-
nieniu potrzeby reformy o$wiatowej z roku 2016 wskazuje miedzy innymi
M. Herbst'. Pisze on, ze w uzasadnieniu jej projektu:

wymienia sie kilka argumentéw (...) i przywoluje sie artykuly naukowe majace prze-
mawia¢ za reforma ustroju szkolnego. Czytelnik moze odnies¢ wrazenie, ze Srodowi-
sko naukowe popiera proponowane zmiany albo ma wplyw na ich ksztatt. Ani jedno,
ani drugie nie jest prawda. Co wiecej, sposéb wykorzystania wynikéw badan w uza-
sadnieniu projektu ustawy jest manipulacja, ktéra godzi w wiarygodnosé Minister-
stwa Edukacji Narodowej, zainteresowanych badaczy, a przede wszystkim w dobro
interesariuszy planowanych przedsiewzieé, a wiec uczniéw oraz ich rodzicow™.

Wypada zatem wskazaé, ze ministerialne oceny sa zbyt arbitralne, opie-
rajq sie na zbyt uproszczonych przestankach. Dotyczy to zwlaszcza przyjecia,
ze reforma gimnazjalna z roku 1999 nie zmniejszyta nieréwnosci w polskiej
edukacji, zas obserwowane w Polsce ré6znicowanie sie gimnazjow doprowa-
dzito do wzrostu nieréwnosci edukacyjnych, bowiem elitarne gimnazja sta-
nowia nowy kanatl edukacyjnego awansu'®.

Idac sladem ministerialnej logiki uzasadnienia obecnej reformy ustroju
szkolnego, nalezy zwroéci¢ uwage na stabilny charakter nieréwnosci w pol-
skich szkotach. W takiej perspektywie wypada zgodzi¢ sie z argumentacija
Ministerstwa Edukacji Narodowej.

Paradoksalnie, jest ona zgodna z wynikami badani §wiatowych, jednak
MEN wyciaga z nich odmienne wnioski. Podkresla si¢ w nich wazng role
szkoly w utrzymaniu norm i hierarchii stratyfikacyjnych. Badania te dostar-
czaja wielu argumentéw na rzecz uznania pozaedukacyjnych Zrédet nieré6w-
nosci szkolnych".

Podobne do tych ustaleri sa takze wyniki moich badan, przeprowadzo-
nych co prawda tylko w regionie kaliskim, jednak dajace sie ekstrapolowac
takze na inne podobne regiony wspotczesnej Polski. Z badan tych wynika, ze
reforma o$wiatowa z roku 1999 nieréwnosci szkolnych nie usuneta, a nawet
nie zmniejszyta znaczaco, bo po prostu sama w sobie nie mogta. Byla wdraza-
na w skomplikowanej przestrzeni edukacyjnej regionu, ktéra wyznacza wiele

14 Por. M. Herbst, Ministerstwo w krainie badan, czyli co wynika (a co nie) z prac naukowych
o gimnazjach, Edukacja, 2016, 19.

> Tamze.

16 Tak ocenia m.in. Z. Sawinski. Por. tego autora: Gimnazja wobec nierdwnosci spotecznych,
Edukacja, 2015, 4.

7 Tamze.
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niekorzystnych czynnikéw ekonomicznych i spotecznych. Nie mogto to po-
zosta¢ bez wplywu na jej rezultaty™.

Jedli tak, to zgadzajac sie ze stanowiskiem MEN, ze reforma gimnazjalna
z roku 1999 nie zmniejszyla nieréwnosci w polskiej edukacji, mozna by za-
pytaé, na jakiej podstawie przyjmuje ono obecnie, ze likwidacja gimnazjow
sama w sobie nieréwnosci te zmniejszy. Z przedstawionych dotychczas uwag
wynika bowiem, ze mozliwosci korygowania nieréwnosci edukacyjnych za
pomoca tylko reform oswiatowych w ogole sa niewielkie. Aby bylo inaczej,
trzeba by zmieni¢ calg przestrzeni edukacyjng, w ktérej funkcjonowalaby zre-
formowana szkola, a takze - w szerszym spektrum - przestrzen ekonomiczna
i spoteczna.

Podkresli¢ jednak trzeba, ze przy wyjsciu z odmiennego zalozenia, nie
wspartego rzetelna analiza wynikéw badan nad efektami wczesniejszych
reform, Ministerstwo Edukacji Narodowej odrywa sie od rzeczywistosci. Je-
sli nawet oglosi wkroétce propagandowy sukces, bedzie on pozorny. Szybko
zweryfikuja go interesariusze reformy z roku 2016, a wiec uczniowie i ich
rodzice. Pierwsze sygnaly ich niezadowolenia z powodu chaosu towarzysza-
cego wdrazaniu reformy juz pojawiaja sie. Powréce do nich w dalszej czesci
artykutu.

W takiej zatem perspektywie nalezy ocenia¢ celowos¢ podjecia, a takze
racjonalnos¢ kolejnej zmiany ustroju szkolnego. W zwiazku z tym warto po-
stawi¢ pytania bardziej zasadnicze niz dwubiegunowo ujmowana kwestia,
czy likwidacja gimnazjow zmniejszy inegalitaryzm edukacyjny wynikajacy
z rosnacych nieréwnosci spotecznych czy tez nie? Chodzi o pytanie, czy refor-
my o$wiaty, bez wzgledu na ich tres¢ i spos6b wdrazania, same w sobie moga
zmieni¢ przestrzer edukacyjna wspélczesnej Polski? Z powotanej dotychczas
argumentacji wynika, ze nie. Mozna dodac jeszcze do niej ustalenia M. Sitka®.
Jego zdaniem, Ministerstwo Edukacji Narodowej, uzasadniajac celowos¢ i po-
trzebe reformy ustroju szkolnego, stosuje uproszczona interpretacje danych
PISA. Polega ona na oparciu jej na prostej zaleznosci pomiedzy wynikami
W nhauce osigganymi przez pietnastolatkow a statusem spoleczno-ekonomicz-
nym ich rodzicéw. Tak zdefiniowana zalezno$¢ pozwala jednak ministerstwu
na niekorzystna ocene zmian w nieréwnosciach edukacyjnych pomiedzy ro-
kiem 2000 a 2012. Zdaniem M. Sitka, nalezaloby jednak uchwyci¢ jeszcze takie
zaleznosci, jak:

a) zmniejszenie sie zré6znicowania wynikéw w nauce, a poprawa wyni-
kéw uczniow najstabszych;

8 D. Rondalska, Konteksty i meandry reform oswiatowych, s. 184 i n.
¥ M. Sitek, Zmiany w nierownosciach edukacyjnych w Polsce. Uwagi polemiczne do tekstu Zbi-
gniewa Sawiriskiego: Gimnazja wobec nierdwnosci spotecznych, Edukacja, 2016, 2.
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b) zmniejszanie sie takich r6znic pomiedzy uczniami o niskim i wysokim
statusie spoleczno-ekonomicznym;

¢) zmniejszanie sie¢ wplywu pochodzenia spolecznego na wyboér szkoly
ponadgimnazjalnej.

Wplyw ten jest w duzej mierze bezposredni, ksztaltuja go osiggniecia
edukacyjne uczniéw?, jednak tego nie zrobiono. Wracajac do ekonomiczno-
cywilizacyjnych realiow wdrazania reform o$wiatowych, a wiec zaréwno tej
z roku 1999, jak i z roku 2016, nalezaloby jeszcze zwréci¢ uwage na stan sieci
szkolnej, a takze kadry pedagogicznej. Czynniki te beda bowiem decydowac
o efektach zmiany ustroju szkolnego po roku 2016. W zwiazku z tym warto
wskazac na kilka zagadnien.

Po pierwsze, nalezaloby rzetelnie przeanalizowac zmiany w sieci szkolnej
w wyniku reformy o$wiatowej z roku 1999. Nastepnie, na ich podstawie po-
stawi¢ pytanie: czy czynniki ktore ksztaltowaly te sie¢, obecnie zmienily sie?
Tego MEN nie zrobit. Odpowiedz na to pytanie moga da¢ miedzy innymi wy-
niki moich badan tego zagadnienia, przeprowadzonych w regionie kaliskim,
a takze odniesienie ich do sytuacji obecnej w tym zakresie.

Przypomne zatem, Ze ustalitam w nich, iz reforma o$wiatowa z roku 1999
nie wplynela na rozwdj sieci szkolnej w regionie kaliskim. Mogtoby to sta-
nowi¢ wazny argument za obecng zmiang ustroju szkolnego. Tyle tylko, ze
otwarta pozostaje kwestia, czy formalna zmiana ustroju pociagnie za soba
rozbudowe infrastruktury szkolnej? To ona tak naprawde decyduje o zmniej-
szaniu sie lub zwiekszaniu nieréwnosci szkolnych. Wyznacza bowiem prog
dostepu do szkoly uczniéw z réznych srodowisk lokalnych, zwtaszcza za-
niedbanych urbanistycznie i cywilizacyjnie. Powszechnie wiadomo, ze takich
srodowisk mamy jeszcze w naszym kraju bardzo wiele. Ich reprezentantem
moze by¢ badany przeze mnie region kaliski. Skoro w przesztosci tak nie sta-
to sie, na czym opiera¢ przeswiadczenie, Ze obecnie stanie si¢ inaczej. Stan
ekonomiczno-spoteczny tych srodowisk po roku 1999 nie zmienit sie przeciez
w bardziej zasadniczy sposéb.

Zastrzegajac, ze przywolane nizej dane dotycza stanu sieci szkolnej po
roku 1999 tylko w regionie kaliskim, warto przytoczyc¢ je jednak w tym miej-
scu. Mozna bowiem wskaza¢ wiele innych regionéw Polski, w ktérych sytu-
acja ekonomiczno-spoleczna byla i jest podobna.

Tak wiec, w badaniach moich ustalitam, Ze sie¢ szkolna w regionie ka-
liskim byla i jest nadal stabo rozwinieta. Po reformie z 1999 roku pionowy
uklad réznych rodzajéw szkét zostal rozbudowany poprzez wprowadze-

2 Z. Sitek wskazuje takze na ztozonos¢ reformy szkolnej z roku 1999, co utrudnia proste
jej oceny. Nie ograniczyla si¢ ona jedynie do wprowadzenia gimnazjéw. Nie mozna zatem uj-
mowac jej efektow w kategoriach przyczynowo-skutkowych odnoszonych do tego typu szkoty.
Por.: M. Sitek, tamze.
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nie nowego rodzaju szkoly, jakim bylo gimnazjum, ulokowane pomiedzy
szkola podstawowa (skrécona w wyniku reformy do 6 klas) oraz ,, pelnymi”
szkotami §rednimi. Zmiana ta miata charakter merytoryczny, nie miata wiec
na te sie¢ wiekszego wplywu, jesli nie bra¢ pod uwage formalnej zmiany
nazw szké! i pewnej korekty obwodéw szkolnych. Zmiany iloéciowe w po-
szczegblnych typach szkoél wskazuja wiec, ze reforma oswiatowa z 1999
roku miata przede wszystkim charakter reformy strukturalnej. Nie przy-
niosta zwiekszenia liczby szkét istniejacych dotychczas, a tylko zmienita ich
rodzaje?. Jest bardzo prawdopodobne, ze efekty reformy z roku 2016 beda
podobne.

Analiza kaliskich dokumentéw o$wiatowych ukazala, ze skutkiem refor-
my jest koncentracja sieci szkolnej w najlepiej rozwinietych lokalnych $ro-
dowiskach regionu, przy jednoczesnym zatrzymaniu rozwoju sieci szkolnej
w érodowiskach stabo rozwijajacych sie, zwlaszcza wiejskich, co moze by¢
jednak efektem pauperyzacji oSwiaty, wynikajacej z ogolnej degradacji wielu
$rodowisk regionu.

Nadal, to jest w roku 2016, standardem bylo, ze kazda z badanych ka-
liskich wsi posiadata 1 budynek szkoly podstawowej, w ktérym w wyniku
reformy o$wiatowej roku 1999 umieszczono takze gimnazjum. Szkoét srednich
w wiekszosci wsi kaliskich oraz regionie do nich przyleglych brakowato, zas
stabo rozwinieta sie¢ komunikacyjna powaznie utrudniata dojazd do szkoét
zewnetrznych?. Wobec utrzymujacej sie w roku 2017 w wiekszosci srodo-
wisk lokalnych regionu niekorzystnej sytuacji ekonomicznej, trudno oczeki-
wad, aby zmiana ustroju szkolnego z roku 2016 mogta taki stan sieci szkolnej
w bardziej istotny sposéb zmieni¢. Z moich badari nad wptywem reformy
szkolnej z roku 1999 na rozwj sieci szkolnej w regionie kaliskim, a takze jego
determinantami wynika, ze nadal utrzymuja sie takie bariery, jak:

a) stabe wyposazenie szk6t w badanych wsiach;

b) brak wystarczajacej liczby sal lekcyjnych;

c) dekapitalizacja pomieszczery;

d) uboga oferta w dziedzinie zaje¢ pozaszkolnych.

Naiwne sa wiec oczekiwania Ministerstwa Edukacji Narodowej, a takze
zwolennikéw obecnej reformy edukacji, ze likwidacja gimnazjow i powrét do
8-klasowej szkoly podstawowej bariery te usunie. Wystepowac beda nadal,
zwlaszcza w srodowiskach wiejskich.

2 D. Rondalska, Konteksty i meandry reform oswiatowych, s. 214 i n.
2 Wyjatek stanowily tu wsie Opatéwek i Liskow, w ktérych istnieje liccum ogoélnoksztal-
cace i technikum.
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Powyzsze uwagi sformulowane w odniesieniu do regionu kaliskiego
potwierdzaja, niestety, wyniki badarn w innych regionach®. Zgodnie z nimi,
w latach 2007 - 2013 ogélna liczba szkét podstawowych w Polsce spadta, przy
czym najsilniej w gminach typowo wiejskich, mieszanych rolniczych i pope-
geerowskich. W miastach, zaré6wno tych na prawach powiatu, jak i poza ich
obszarami, liczba szkét byta jednak stabilna, a nawet wzrosta. Zréznicowany
poziom spadku liczby uczniéw odzwierciedlaly problemy zwiazane z do-
jazdem uczniéw do szkoét poza gming zameldowania, przede wszystkim do
miast. Tym niemniej, wéréd szkét podstawowych zdecydowanie dominuja
szkoly gminne. Na tym tle charakterystyczne jest, ze w latach 2007 - 2013
we wszystkich typach gmin nastapit wzrost liczby gimnazjow, przy czym
najszybszy byt on w gminach przemystowych, pegeerowskich i mieszanych
rolniczych, za$ najwolniejszy w miastach na prawach powiatu. Zdaniem
J. Hercinskiego i A. Sobotki, likwidowana wlasnie sie¢ gimnazjow byla bar-
dziej racjonalna niz wczesniejsza sie¢ szkét podstawowych?.

Jak wynika z badan wlasnych autorki niniejszej rozprawy, osobnym pro-
blemem by? jednak sposéb tworzenia gimnazjéw. Ustalilam, ze powstawaty
one czesto na bazie szkoly podstawowej, a takze w potaczeniu z nia. Tak wiec,
w praktyce budynek szkolny i kadra pedagogiczna pozostawaly te same, tyle
ze lokowano w nim dwie nowe struktury szkolne. Byt to czesto zabieg for-
malny, wskutek czego uczniowie szkoly podstawowej i gimnazjum uczyli
sie w tych samych pomieszczeniach klasowych, mieli takze niekiedy tych sa-
mych nauczycieli.

Majac to na uwadze, mozna oceni¢, ze kluczowym problemem reformy
szkolnej z roku 1999 byta nie tyle merytoryczna zasadnoé¢ wprowadzonych
przez nig zmian strukturalnych, a wiec ustroju szkolnego, ile oportunistyczny
sposob ich realizacji. Na jakiej zatem podstawie przyjaé, ze obecnie sposéb
ten bedzie inny? Czy zmienil sie sposéb funkcjonowania naszego spoteczen-
stwa, wzrost kapital spoleczny, poprawita sprawnoé¢ zarzadzania instytu-
cjami, zmienita konformistyczna mentalnoé¢ urzednikéw i przedstawicieli
wladz samorzadowych?

Prébujac odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, przypomne ministerialny
scenariusz wprowadzania zmian do ustroju szkolnego. Jego kalendarium jest

% Por. np.: J. Herczyniski, A. Sobotka, Diagnoza zmian w sieci szkot podstawowych i gimna-
zjow w Polsce 2007-2012, Warszawa 2014; tychze, Ustrojowe modele gimnazjum, Edukacja, 2015, 4;
H. Jakubowski, E. Patrinos, E. Porta i in., The effects of delay in tracking in secondary school: evi-
dence from the 1999 education reform in Poland, Education Economics 2016, 24(6); R. Dolata, A. Ja-
sifiska, M. Modzelewski, Wykorzystanie krajowych egzaminéw jako instrumentu polityki oswiatowej
na przyktadzie roznicowania si¢ gimnazjow w duzych miastach, Polityka Spoteczna, 2012, 1; takze:
M. Sitek, Zmiany w nieréwnosciach edukacyjnych w Polsce; Z. Sawinski, Gimnazja wobec nieréwnosci
spotecznych.

2 Srednia liczba uczniéw w gimnazjum wynosi 130, do kazdej klasy uczeszcza srednio 43
uczniéw. Por. J. Herczynski, A. Sobotka, Ustrojowe modele gimnazjum.
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nastepujace. Poczatek zmian nastgpit z poczatkiem roku szkolnego 2017,/2018.
Absolwenci obecnej VI klasy szkoty podstawowej stali sie uczniami VII klasy
szkoly podstawowej. Zaprzestano rekrutacji do gimnazjow, ktére od 1 wrze-
$nia 2019 roku przestana funkcjonowac. Od 1 wrzesnia 2017 roku wprowa-
dzono branzowgq szkote I stopnia, w miejsce zasadniczej szkoly zawodowe;j.
Wprowadzenie branzowej szkoly II stopnia dla absolwentéw branzowej
szkoly I stopnia planowane jest od roku szkolnego 2020/2021. Konsekwencja
tych zmian ma by¢ nowa sie¢ szkolna. Jest ona tworzona wedlug ponizszych
zasad organizacyjnych:

1) rady gminy, po uzyskaniu pozytywnej opinii kuratora oswiaty, w ter-
minie do 31 marca 2017 roku miaty podja¢ uchwaly w sprawie dostosowania
sieci szkét podstawowych i gimnazjow do nowego ustroju szkolnego (por.
art. 210 Ustawy - Prawo oswiatowe). Podejmowanie uchwat nastepowato
jednak z opéznieniem. Bardziej miarodajna data stal sie¢ wiec dopiero dzien
30 pazdziernika 2017 roku. Do tego dnia do kuratoréw oswiaty wplyneto
w sumie 2815 uchwat w sprawie projektéow dostosowania sieci szkét, z czego
377 od powiatow (99,21% wymaganej liczby ogélnej), a 2438 - ze strony gmin
(odpowiednio 98,39%);

2) zespoly szkot zaczeto przeksztalcaé w:

a) szkoty publiczne, w sklad ktérych wchodzi jedynie dotychczasowa sze-
Scioletnia szkola podstawowa i dotychczasowe gimnazjum, stajgc sie o$mio-
letnig szkota podstawowa (z dniem 1 wrzeénia 2017 r.). Organ stanowiacy
jednostki samorzadu terytorialnego prowadzacej dotychczasowy zespét pu-
blicznych szkél, w terminie do 30 listopada 2017 roku w drodze uchwaly,
stwierdza jego przeksztalcenie w o$mioletnia szkole podstawowa (art. 191
Ustawy - Prawo o$wiatowe);

b) szkoty publiczne, w sktad ktérych wchodzi jedynie dotychczasowe
gimnazjum i liceum ogodlnoksztalcace, staja sie czteroletnim liceum ogoélno-
ksztalcacym (z dniem 1 wrzesnia 2019 r.);

c) szkoly publiczne, w sktad ktérych wchodzi jedynie dotychczasowe
gimnazjum i technikum, staja sie piecioletnim technikum (z dniem 1 wrze-
$nia 2019 r.).

W celu zobrazowania, na czym w praktyce polegaja wprowadzane obec-
nie zmiany w sieci szkolnej, warto przytoczy¢ fragmenty kilku wybranych
uchwal. Tak wiec, dla przykladu, Uchwata nr XXVII/162/2017 Rady Miej-
skiej w Pogorzeli z 30 marca 2017 roku w sprawie dostosowania sieci szkot

% Chyba, ze do 31 sierpnia 2019 r. dotychczasowe gimnazjum wchodzace w sktad ww.
zespolu publicznych szkét zostanie, na podstawie art. 195 ustawy, przeksztalcone w szkote in-
nego typu. W wyniku przeksztalcenia gimnazjum nie mogg powstac zespoty publicznych szkét,
w skiad ktorych wchodza szkoly tego samego typu.
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podstawowych i gimnazjum na terenie Gminy Pogorzela do nowego ustroju
szkolnego stanowi miedzy innymi co nastepuje:

»82. Okresla sie nastepujacy plan sieci publicznych szkét podstawowych
prowadzonych przez Gmine Pogorzela na okres od 1 wrzesnia 2017 roku do
31 sierpnia 2019 roku:

Szkota Podstawowa im. Adama Mickiewicza w Pogorzeli z siedziba
ul. Parkowa 7, 63-860 Pogorzela i podlegle organizacyjnie Szkole Podstawo-
wej im. Adama Mickiewicza w Pogorzeli szkoty:

a) Szkofla Filialna - klasy 11 II z siedziba Bulakéw 58, 63-860 Pogorzela,

b) Szkota Filialna - klasy 1 i II z siedzibg Wziagchow 26, 63-860 Pogorzela.

§3. Okresla sie nastepujace granice obwodéw publicznych szkét podsta-
wowych majacych siedzibe na obszarze Gminy Pogorzela na okres od 1 wrze-
$nia 2017 roku do 31 sierpnia 2019 roku.

1) Obwoéd Szkoty Podstawowej im. Adama Mickiewicza w Pogorzeli obej-
muje: Bielawy Pogorzelskie, Bulakéw, Dobra Pomoc, Elzbietkow, Gtuchéw,
Gluchowek, Gumienice, J6zeféw Ochelski, Kaczagorka, Kromolice, Luka-
szew, Malgow, Miedzyborze, Nowiny, Ochla, Paradéw, Pogorzela, Stawy,
Taczanéwko, Wziachéw.

2) Obwod Szkoty Filialnej w Bulakowie obejmuje: Butakow, Kaczagoérka,
Miedzyborze.

3) Obwod Szkoty Filialnej we Wziachowie obejmuje: Matgoéw, Nowiny,
Paradow, Stawy, Wzigchow.

§4. Okreéla sie nastepujacy plan sieci prowadzonego przez Gmine Pogo-
rzela publicznego gimnazjum i klas dotychczasowego publicznego gimna-
zjum prowadzonego w Samorzadowym Zespole Szkét w Pogorzeli na okres
od 1 wrzeénia 2017 roku do 31 sierpnia 2019 roku: Klasy dotychczasowego
Gimnazjum w Pogorzeli prowadzone w Szkole Podstawowej im. Adama
Mickiewicza w Pogorzeli z siedziba: ul. Parkowa 7, 63-860 Pogorzela.

§5. Okreéla sie nastepujace granice obwodoéw dotychczasowego publicz-
nego gimnazjum i klas dotychczasowego gimnazjum majacego siedzibe na
obszarze Gminy Pogorzela na okres od 1 wrzeénia 2017 roku do 31 sierpnia
2019 roku: Obwéd klas dotychczasowego Gimnazjum w Pogorzeli prowa-
dzonych w Szkole Podstawowej im. Adama Mickiewicza w Pogorzeli obej-
muje teren Gminy Pogorzela”?.

Wynika z tego zatem, ze zmiany sieci szkolnej w wyniku przebudowy
ustroju szkolnego reforma o$wiatowq z roku 2016 w podpoznariskiej gminie
Pogorzela majg charakter urzedowo-formalny. Zmienity sie nazwy i skory-
gowano granice obwodéw szkolnych. Sama infrastruktura szkolna, a wiec
miedzy innymi liczba i stan budynkéw szkolnych zmianie nie ulegly. Nikt

% Dziennik Urzedowy Wojewo6dztwa Wielkopolskiego, Poznan, 6 kwietnia 2017, poz. 3016.
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rozsadny nie moégl jednak oczekiwad, ze w tak krétkim czasie bedzie inacze;.
Kwestia pozostaje wiec pytanie otwarte: czy najblizsze lata przyniosa jakis
postep w tym zakresie? Analiza sposobu wdrazania poprzedniej reformy
oswiatowej, to jest z roku 1999 nie sklania do optymizmu. Tym bardziej ze
podobny charakter maja zmiany ustroju szkolnego w innych gminach, a tak-
ze w miastach. Wczesdniej sporo uwagi poswiecilam regionowi kaliskiemu.

Celowe jest wiec w tym miejscu powolanie i skomentowanie odpowied-
nich fragmentéw Uchwaly Rady Miejskiej Kalisza w sprawie dostosowania
regionalnej sieci szk6t do nowego ustroju szkolnego?. Tak wiec, zgodnie z jej
treScia, wygaszanie gimnazjow rozpoczeto sie we wrzesniu 2017 roku. Po
roku 1999 byly one sukcesywnie oddzielane od szkét podstawowych, obec-
nie wiele z nich ma odrebne siedziby. Ich utworzenie zwigzane bylo z wydat-
kowaniem przez miasto znacznych srodkéw finansowych. Reforma ustroju
szkolnego w jakims sensie i stopniu Srodki te zmarnuje. Powstaje pytanie, co
zrobi¢ z budynkami zajmowanymi przez szkoly gimnazjalne? Z uzasadnienia
uchwaly wynika, ze planuje si¢ ten problem rozwigzac, przekazujac niektére
z nich szkolom podstawowym i taczac je z ich budynkami. Z kolei, inne bu-
dynki maja dac siedzibe nowym placowkom. Beda to zatem tylko przesunie-
cia organizacyjno-administracyjne. Proces takiej reorganizacji infrastruktury
szkolnej zaklada zatem podjecie dzialan odwrotnych w stosunku do dziatar
po roku 1999. Konsekwencja bedzie przede wszystkim odwrécenie zmian or-
ganizacyjnych, przy pozostawieniu obecnej, materialno-lokalowej infrastruk-
tury szkolnej w zasadzie na tym samym poziomie. Powtérzonych przy tym
zostanie zapewne wiele bledéw z przesztosci, jak na przyklad wydtuzenie
czeéci uczniom drogi do szkoly.

Przykladem pierwszego ze wskazanych rozwiagzan jest Gimnazjum Nr 1
na Majkowie, ktore funkcjonuje w tym samym budynku co szkota podstawo-
wa. Obecnie obie szkoly zostaly polaczone i staly sie Szkota Podstawowa nr 2.
Zwiekszylo to obwod szkolny, tak wiec pojawit sie problem zwiekszenia od-
leglosci do szkoty, jaka musi pokona¢ czes¢ uczniow. Wydtuzenie drogi jest
konsekwencja przeksztalcenia Gimnazjum Nr 2, przy ul. Ciasnej 16 w Szkole
Podstawowa Nr 3. Obwéd tej szkoty zostal utworzony z czesci dotychczaso-
wych obwodéw Szkoty Podstawowej Nr 12 oraz Szkoty Podstawowej Nr 16.
Latwo zauwazyg, ze jego powiekszenie dostep do nowej szkoly utrudnito.

Podobnie Gimnazjum Nr 3 (ul. Teatralna 3). Zostalo ono wiaczone do
Szkoty Podstawowej Nr 16, ktéra od roku szkolnego 2019/2020 bedzie funk-
cjonowac w jednym budynku przy ul. Fabrycznej. Do tego czasu klasy gimna-
zjalne oraz nowe klasy VII i VIII beda jednak kontynuowac¢ nauke w budyn-

7 Por. Uchwala Rady Miejskiej w sprawie dostosowania regionalnej sieci szkét do nowego
ustroju szkolnego, Wydzial Edukacji Urzedu Miasta Kalisza, Kalisz 2017.
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ku przy ul. Teatralnej. Latwo wyobrazi¢ sobie chaos zwigzany z codziennym
przemieszczaniem si¢ pomiedzy tymi budynkami nauczycieli, a moze réw-
niez i czeéci uczniéw. Z kolei, Gimnazjum Nr 4 przy ul. Polnej 17 zostanie
przeksztalcone w Szkole Podstawowa Nr 4. Nowy obwdéd szkolny zostanie
utworzony z czesci dotychczasowych obwodéw az 4 szkot podstawowych, to
jestnr7,8,14116. Utrudni to dzieciom z tego rejonu dostep do szkoly, a takze
wydluzy do niej droge.

Wypada wiec zauwazy¢, ze jednym z pierwszych rezultatoéw reformy
oswiatowej z roku 2016 jest ulozenie nowej mapy szkolnej miasta Kalisza.
Pytaniem otwartym pozostaje, czy oznacza to jej racjonalizacje? W efekcie,
od wrzeénia 2017 roku zmienily sie bowiem (nie zawsze korzystnie) obwody
wiekszosci szkét podstawowych. Na przyklad, wedtug propozycji Wydziatu
Edukacji Urzedu Miasta Kalisza, obw6d Szkoly Podstawowej Nr 3 powiek-
szony zostal o ulice z obwodu Szkoty Podstawowej Nr 16 (Kazimierzowska,
Kadecka, do ul. Laziennej) oraz z obwodu Szkoty Podstawowej Nr 12 (obszar
pomiedzy ulicami Zlotg, al. Wojska Polskiego oraz Wodng). Warto zauwazyg¢,
ze poza wydluzeniem drogi uczniéw do szkoty, zmiany obwodéw szkolnych
moga skutkowaé zmianami srodowisk zyciowych i wychowawczych czesci
uczniéw. Pragne zatem przypomnied, iz jednym z oficjalnych, waznych ar-
gumentéw przemawiajacych za likwidacja gimnazjéw byto to, ze przejscie
do nich ze szkoty podstawowej skutkowato wtasnie takg zmiang Srodowiska.

W dos¢ podobny sposéb nowa siec¢ szkolna tworzy miasto Poznarn. Ma po-
wstaé osiem nowych szkét podstawowych (w budynkach gimnazjow). Aby
wydzieli¢ dla nich obwody, nalezato zmniejszy¢ obwody szkolne dotychczas
istniejace. Na Osiedlu Batorego miasto otworzy Szkole Podstawowa nr 67
w sasiedztwie dotychczas istniejacej Szkoty Podstawowej nr 34. Na Ratajach,
gdzie dzialajg obecnie az cztery szkoly podstawowe, powstanie jeszcze pia-
ta. Takze na Nowym Miescie, gdzie wystarczalo dotychczas funkcjonowanie
jednej szkoty podstawowej, byly dwa gimnazja i na bazie gimnazjéow nr 54
oraz nr 61 powstana dwie kolejne, nowe szkoly podstawowe. Taki sposéb
modyfikowania sieci szkolnej trudno jednak uznac za racjonalny. Polega bo-
wiem na formalno-urzedowej reorganizacji tego, co istnialo dotychczas. Poza
tym, problemem pozostaje, czy nowe placéwki szkolne beda mialy wystar-
czajaca liczbe uczniéw? Jesli nabér do nich nie uda sie - beda zamykane®.

Podsumowujac powyzsze uwagi o nowej (starej) sieci szkolnej, analizo-
wanej na podstawie podanych przykladéw jej modyfikacji, a takze jej wpty-
wie na dostep do edukacji, wypada oceni¢, ze zmiany normatywne i organi-
zacyjne ustroju szkolnego, wprowadzane kolejnymi reformami, modyfikuja
ja przede wszystkim w spos6b formalno-urzedowy. Dla rzeczywistej innowa-

% T. Nyczka, Nowe podstawowki obiecujq, ,Gazeta Wyborcza”, 18-19 marca 2017.
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ji oswiatowej sama zmiana nazw szkoél, czy granic obwodéw szkolnych, jest
daleko niewystarczajaca.

Konieczne jest wiec podjecie szeregu innych jeszcze, bardziej konkretnych
i merytorycznych dziatan. Najwazniejsze z nich to:

1) zorganizowanie ksztalcenia w szkotach podstawowych i ponadpod-
stawowych, w tym funkcjonowanie oddziatéw dwujezycznych (takie mozna
bedzie tworzy¢ poczawszy od 7 klasy szkoly podstawowej), miedzynarodo-
wych, sportowych oraz szkét dla dorostych;

2) ustalenie procedur i mechanizméw rekrutacyjnych do szkot;

3) opracowanie podstaw programowych dla wychowania przedszkolne-
go i ksztalcenia ogélnego, a takze ksztalcenia zawodowego;

4) opracowanie podrecznikéw do ksztalcenia ogoélnego;

5) opracowanie ramowych planéw nauczania.

Powyzsze zestawienie wskazuje, ze skala planowanej innowacji o$wiato-
wej jest bardzo szeroka. Nalezy zatem zapytac, czy Panistwo Polskie, a tak-
ze system edukacji sg przygotowane, aby wprowadzi¢ ja w krotkim czasie,
w spos6b kampanijny? Powolywane w artykule wyniki badar empirycznych
wskazuja, ze problemem sa nie tyle lepsze czy gorsze zalozenia reformy, ile
spos6b ich wdrozenia do przestrzeni edukacyjnej. Sposob ten jest zdetermi-
nowany faktycznymi mozliwosciami srodowisk lokalnych, sprawnoscia i do-
bra wolg samorzadéw regionu, ogdélnym stanem cywilizacyjnym regionu,
stratyfikacja spoleczng, stanem sieci komunikacyjnej itp.

Z moich badan regionu kaliskiego nad wplywem reformy os$wiatowej
z roku 1999 na dostep do edukacji wynika, ze wskazane tu czynniki stanowia
istotne bariery powodzenia innowacji o§wiatowej. Skutecznie blokuja zwiek-
szanie szans edukacyjnych dzieci ze srodowisk zaniedbanych. Moje ustalenia
potwierdzaja takze wyniki innych badan (np. Z. Sawiriskiego, W. Bobiriskiego,
R. Dolaty, M. Herbsta i in.)®. Czynnikéw tych jednak autorzy reformy nie wzie-
li pod uwage. Ten fakt, a takze to, ze reforma przeprowadzana jest w wielkim
pospiechu sklania do wniosku, Ze o jej podjeciu musialy zadecydowac przede
wszystkim czynniki pozamerytoryczne. Chodzi przede wszystkim o realiza-
cje obietnic politycznych, ktére zlozyta rzadzaca obecnie partia, to jest Prawo
i Sprawiedliwoé¢ swoim wyborcom w roku 2015. Wyborcy ci, chociaz stano-

» Wplyw polskiej reformy edukacji z 1999 roku na wyniki osiggane przez uczniéw nie zo-
stat gruntownie zbadany empirycznie. Rzadowe uzasadnienie reformy o$wiatowej z roku 2016,
w ktérych powolano sie wlasnie na stabe wyniki, oparte jest w duzej mierze na przypuszcze-
niach. Nie wzieto w nim pod uwage np. ustalen wegierskich badaczy L.F. Druckera i D. Horna,
na ktére powotuje sie M. Herbst. Wynika z nich, Ze reforma gimnazjalna w Polsce zwigkszyla
szanse absolwentéw na znalezienie pracy oraz wplynela na wzrost ich wynagrodzen. Efekty
te wystapily szczegélnie w grupie uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki edukacyjne. Por.
M. Herbst, Ministerstwo w krainie badari, czyli co wynika (a co nie) z prac naukowych o gimnazjach,
Edukacja, 2016, 19, s. 12.
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wig powazna czes¢ spoleczenistwa, sg jednak tylko jego fragmentem. Wynika
z tego, ze przeprowadzana obecnie reforma szkolna ma poparcie ograniczo-
ne, a klimat spoteczny wokoét jej wdrazania nie jest korzystny. Dobrze obrazu-
ja go wypowiedzi miedzy innymi prezesa Zwiazku Nauczycielstwa Polskie-
go S. Broniarza. Przedstawiajac w czerwcu 2017 roku w Sejmie obywatelski
wniosek o przeprowadzenie ogdélnopolskiego referendum w sprawie reformy
edukacji stwierdzil, ze ,wprowadzaniu reformy towarzyszyly ktamstwa, nie-
prawdy, powtarzane do tej pory, chaos, zamet, a jednoczesnie wprowadzano
wszystkich w blad”*. Jako najwazniejsze z nich wskazal to, ze reforma zostata
skonsultowana z uczniami oraz ich rodzicami. Przypomnial, iz miasto War-
szawa w 2016 roku przeprowadzito badania wsréd miodziezy gimnazjalnej,
w ktérych 71,00% procent gimnazjalistow powiedziato, ze lubi swoja szkole™.
Wyniki tych badan jednak zignorowano. Oznacza to, ze autorzy reformy nie
wzieli pod uwage, ze mlodziez moze miec swoje zdanie i ma prawo zabierania
glosu®.

W ocenie prezesa ZNP, nieprawda jest takze, ze plany reformy edukacji
majq poparcie wiekszosci spoleczeristwa. Bylo tak wczesniej, kiedy nie znano
jej szczegotow. Po ich podaniu przez Ministerstwo Edukacji Narodowej oka-
zalo sig, ze wiele 0s6b oczekiwato czego$ innego niz zaproponowano. W efek-
cie poparcie dla reformy zaczeto spada¢, co rowniez zignorowano. MEN nie
reagowal na glosy krytyki, a nawet nie udzielal odpowiedzi na proste pyta-
nia. S. Broniarz przypomnial, ze przeciwko wprowadzeniu reformy strajko-
wali nauczyciele, protestowali rodzice, ktérzy na znak protestu nie posylali
dzieci do szkoly. Podal wreszcie, ze 62,00% os6b badanych przez Osrodek
Badania Opinii Spotecznej chcialo referendum w sprawie reformy edukacji®.

Przytoczone wyzej fragmenty wypowiedzi Prezesa Zwigzku Nauczyciel-
stwa Polskiego dobrze zatem pokazuja niekorzystny klimat spoteczny wokot
reformy szkolnej z roku 2016. Pogorszylo go jeszcze to, ze referendum nie
przeprowadzono, uznajac obywatelska inicjatywe w tym zakresie za sp6z-
niong. Klimat ten ksztattuje zatem brak spotecznych konsultacji, ignorowanie
masowych, zgodnych protestéw, uczniéw, ich rodzicéw, nauczycieli, zwiaz-

% Stawomir Broniarz o wniosku w sprawie referendum, https://www.tvn24.pl/wiado-
mosci-z-kraju,3/szef-znp-slawomir-broniarz-o-wniosku-w-sprawie-referendum,750524.html
[dostep: 10 listopada 2017].

" Chodzi o badania tzw. Barometru Warszawskiego. Sg one realizowane na losowej, re-
prezentatywnej probie mieszkanicow Warszawy. Metoda sa wywiady face-to-face w domu re-
spondenta, z wykorzystaniem technik CAPI (ComputerAssisted Personal Interview) od 2010 r.
Kazdy pomiar realizowany jest na probie 1100 mieszkaricow Warszawy w wieku 15 lat i wie-
cej. Maksymalny statystyczny blad pomiaru dla tej wielkosci préby wynosi 3,00%. Por. http://
www.um.warszawa.pl; [dostep: 23 kwietnia 2016].

2 Broniarz wylicza ,Ktamstwa reformy edukacji”: moina to jeszcze odwrécic, https:/ /www.
tvn24.pl/wiadomosci-z-kraju...; dostep 5 listopada 2017.

¥ Broniarz wylicza , Ktamstwa reformy edukacji” ...
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kow zawodowych, a wiec to, ze zmiana ustroju szkolnego przez duza czesé jej
interesariuszy jest postrzegana jako bardzo kontrowersyjna. Jak zatem oceni¢
wypowiedzi Ministra Edukacji Narodowej, w ktérych podkreéla, ze realiza-
cja nowej reformy wymaga partnerstwa i odpowiedzialnosci oraz budowania
dobrych relacji miedzy rodzicami, nauczycielami i uczniami? Ironia, surre-
alizm w stwierdzeniu, ze wprowadzana wlasnie reforma ustroju szkolnego
ma szerokie poparcie spoteczne. Dlaczego w takim razie odstapiono od ogol-
nopolskiego referendum w sprawie reformy. Z obawy o jego rezultaty?

Pytan jest wiecej. Oto kilka dalszych, najwazniejszych. Sa one z jednej
strony podsumowaniem wszystkiego, co napisalam w tym artykule o upoli-
tycznieniu reformy ustroju szkolnego z roku 2016, z drugiej - stanowia zapro-
szenie do kontynuowania dyskusji. To, Ze reforma szkolna pomimo duzych
wokot niej kontrowersji jest obecnie wprowadzana w sposob zasygnalizowa-
ny powyzej, nie oznacza, ze nalezy ja zakonczy¢. Przeciwnie, wobec mini-
sterialnej metody faktéw dokonanych, jej kontynuowanie jest konieczne. Tak
wiec, nalezy zapytaé¢ zwolennikéw tej reformy, ktérym obiektywnie trzeba
przyznac racje, Ze ani gimnazja, ani tez szkoty podstawowe nie funkcjonowa-
ty tak dobrze jak zakladano, oferta programowa nie byla spéjna, powtarzata
treSci nauczania, ich doboér byt czesto przypadkowy, czy byliby przeciwko
likwidacji gimnazjow, gdyby w pelni, a przede wszystkim konsekwentniej
i lepiej merytorycznie oraz organizacyjnie przeprowadzono reforme o$wiato-
wa z roku 1999? Jezeli maja racje, ze obecnie bedzie lepiej popierajac kolejna
zmiane ustroju szkolnego, to na czym jq opieraja?

W artykule wskazywatam na kompleks skomplikowanych przyczyn nie-
powodzerr poprzedniej reformy, ktéry Ministerstwo Edukacji Narodowej
zignorowalo. Czy obecna zamiana 6-letniej szkoly podstawowej na szkole
8-letnig, przy jednoczesnej likwidacji gimnazjow, przyczyni sie realnie do
rozbudowy sieci szkolnej, utatwi dostep do szkoly dzieciom z rodzin bied-
niejszych, sSrodowisk zaniedbanych? Czy poprawi poziom nauczania, usunie
nonsensy oferty programowej, lepiej dostosowujac ja do rynku pracy i wymo-
gow spoleczenistwa industrialnego?

Pojawiajace sie obecnie pierwsze symptomy charakteryzujace sposéb
wdrazania nowej koncepcji szkoty sa niepokojace. Wyglada na to, ze powta-
rza sie bledy z przeszlosci. Na razie skoncentrowano si¢ na zmianach nazw
szkol, a takze korektach granic obwodéw szkolnych, co jest najtatwiejsze.
Decydujace o powodzeniu reformy konkretne rozwigzania, oferty programo-
we, nowe podreczniki, a takze inne dzialania szczegétowe sg opracowywane
i podejmowane w wielkim pos$piechu i majg charakter kampanijny. Towa-
rzyszy im spory chaos, przy braku szerokiego poparcia spotecznego. Wbrew
temu Ministerstwo Edukacji Narodowej uparcie powtarza, ze wszystko jest
w porzadku i przebiega zgodnie z zalozeniami. To swoiste rozdwojenie jazni
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rokuje Zle. Juz dzi$ zatem mozna z duzym prawdopodobieristwem progno-
zowad, ze rezultaty zmiany ustroju szkolnego, cofajacej polska edukacje do
stanu sprzed roku 1999, a wiec o prawie dwadziescia lat, beda w perspekty-
wie najblizszych lat niekorzystne. Jedna z przyczyn jest powtarzanie wielu
bledéw w sposobie wdrazania obecnej innowacji o§wiatowej, znanych z prze-
szlosci. Wskazywalam na nie, przywotujac swoje badania tego zagadnienia
przeprowadzone w regionie kaliskim, a takze pierwsze formalne decyzje sa-
morzadowe.

Na koniec wypada wiec zapytac: czy wzglad na osiagniecie doraznych
celow politycznych powoduje, ze nie chcemy wyciagnaé¢ z nich bardziej
pragmatycznych wnioskéw. Oby nie okazalo sie, ze madry Polak po szko-
dzie...!"! O racjonalizmie zmiany szkolnej z roku 2016 decydowaé¢ musza rze-
telne, merytoryczne argumenty o§wiatowe, nie za$ polityczne.
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Wstep

Rozwazania teoretyczne i dzialania praktyczne zwigzane z kompeten-
cjami nauczycieli sa obecne w dyskursie pedagogicznym juz od dawna. Po-
czawszy od starozytnych filozoféw, humanistycznego renesansu i pozytywi-
zmu, poprzez I potowe XX wieku (wyzwolony progresywizm), az po dzis,
naukowcy, praktycy i rodzice zastanawiajq sie, jaki jest i jaki powinien by¢
nauczyciel - wychowawca.

Umiejetnosci komunikacji wychowawczej pedagogéw trzeba traktowac
jako element sktadowy kompetencji wychowawczych nauczycieli. Nawigzu-
jac do takich autoréw, jak: Maria Czerepaniak-Walczak!, Stanistaw Dylak?,

! M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrodta profesjonalnej refleksji nauczycieli, Toruri 1997.
2 S. Dylak, Zawodowe kompetencje nauczyciela, [w:] Edukacja. Technologia ksztatcenia. Media,
red. K. Denek, F. Januszkiewicz, W. Strykowski, Poznan 1993.
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Bogustawa Golebniak®, kompetencje wychowawcze bedziemy rozumiec jako
podmiotowe dyspozycje pedagogéw, umozliwiajace wspoéluczestniczenie
w procesie wychowania podopiecznych. Jest to calosciowa struktura sktada-
jaca sie z okreslonej wiedzy, sposobu myslenia i rozumienia proceséw, specy-
ficznych umiejetnosci oraz stylow zachowania sie nauczyciela.

Uruchamianie mechanizméw wychowawczych wymaga zaistnienia od-
powiednich okolicznosci. Podstawowy warunek stanowi nawiazanie pod-
miotowej relacji pomiedzy wychowawca a wychowankiem, co jest mozliwe
tylko woweczas, kiedy nauczyciel potrafi prawidlowo komunikowac sie ze
swoimi uczniami. Oznacza to posiadanie wiedzy z zakresu procesu komu-
nikowania sie i wynikajacych z niej konkretnych umiejetnosci stuchania, moé-
wienia, a takze wrazliwos¢ na sygnaly niewerbalne.

Proponowany artykul przedstawia rozwazania teoretyczne i wyniki ba-
dant empirycznych na temat komunikacji wychowawczej. Oméwiono wiec
kolejno: rozumienie procesu komunikowania sie, style komunikowania sie
w szkole oraz bariery w komunikowaniu wychowawczym. Drugg czes¢ ar-
tykulu stanowia wyniki badan diagnostycznych przeprowadzonych wsréd
czynnych nauczycieli.

Rozumienie procesu komunikowania sie

Kluczem do tworzenia dobrej relacji pomiedzy wychowawca a wycho-
wankiem jest komunikacja wychowawcza. Terminem tym postuguje sie Ma-
rek Dziewiecki, definiujac komunikacje wychowawczg jako podstawowe na-
rzedzie formacji dzieci i mtodziezy. Wedtug niego, jest to rodzaj niezwyklego
spotkania, dzieki ktéremu wychowanek ma szanse odkry¢ wlasna tajemnice
oraz dorasta¢ do zycia w prawdziwej milosci. Autor ten uwaza, ze istota ko-
munikacji wychowawczej jest zafascynowanie wychowanka dorastaniem do
milosci i prawdy. Komunikacja wychowawcza wymaga calosciowego i re-
alistycznego rozumienia wychowanka, a takze znajomosci gtéwnych celow
i metod wychowania®.

Srodkiem do osiagniecia sukcesu sa zdolnoéci komunikacyjne. Wedtug
Zbigniewa Neckiego®, jest to wiedza, jak i do kogo dotrzeé, jak budowac re-
lacje i jak méwié, by stowa wspieraly i rozwijaly, a nie ograniczaly i niszczy-
ty stabszych. Innymi stowy - wiedza o komunikacji, umiejetnos¢ aktywnego
stuchania, uzywania odpowiednich stéw, a takze wrazliwos¢ na aspekty ko-

* B. Gotebniak, Nauczanie i uczenie sie w klasie, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, red.
7. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2003.

* M. Dziewiecki, Komunikacja wychowawcza, Krakoéw 2004, s. 8-9.

® Z.Necki, Komunikacja migdzyludzka, Krakéw 1996.
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munikacji niewerbalnej powinny stanowic jednolita, uwewnetrzniona catos¢.
Nie wystarczy zatem przyswojenie danej wiedzy, wazna jest akceptacja i na-
turalne stosowanie jej w okreslonych sytuacjach.

Zrédta pojecia , komunikowanie” mozna szukaé w jezyku laciiskim,
gdzie communico, communicare oznacza uczyni¢ wspélnym, polaczy¢, przeka-
za¢ wiadomosci, naradzac¢ sie. W komunikowaniu sie¢ duze znaczenie nalezy
przykladac¢ do przekazywania i Iaczenia. Wazne jest takze wyréznienie trzech
podstawowych rodzajow komunikacji: intrapersonalnej, interpersonalnej
i spotecznej. Ta pierwsza to monolog wewnetrzny, kolejna zachodzi pomie-
dzy konkretnymi osobami, a ostatnia pomiedzy grupami®.

W opisywanym procesie komunikowania mozna wyszczegoélni¢ nadaw-
ce i odbiorce. Nadawca staje si¢ odbiorcg, a odbiorca nadawca po to, aby za
chwile role znoéw sie odwrécily. Nauczyciel jest wiec nadawca i odbiorca
- powinien umie¢ funkcjonowac w obu tych rolach. Zdarza sie, ze pedago-
dzy maja trudnosc¢ z byciem dobrym odbiorca uczniowskich komunikatow.
Wiasciwe zrozumienie, a nastepnie praktyczna realizacja istoty komunika-
qji, to wlasnie owa zaleznosc¢ i obopélne przenikanie sie zachowan.

Nadawca ma okreslong intencje, zamiar, my$l i uczucia, ktére koduje
w postaci danej wiadomosci, a nastepnie przekazuje ja do odbiorcy. Zada-
nie odbiorcy polega na wtasciwym odkodowaniu i interpretacji nadanego
komunikatu. Styl komunikowania nauczyciela wplywa na reakcje ucznia.
Odpowiednia wewnetrzna interpretacja tej reakcji determinuje kolejng wy-
powiedz nauczyciela. Przebieg tych pojedynczych sytuacji komunikowania
sie jest elementem wplywajacym na cala relacje pomiedzy wychowawca
a wychowankiem.

Proces komunikowania charakteryzuje sie pewnymi cechami: jest ztozo-
ny, spoteczny i interakcyjny, dynamiczny, a takze tworzy si¢ w nim okre-
$lona zalezno$¢. Spoteczny element komunikacji pokazuje, ze przebiega ona
w jakim$ kontekscie i do jej realizacji potrzebne sa co najmniej dwie osoby.
Mowi sie wowczas o komunikacji dotyczacej pojedynczego ucznia (komu-
nikacja pomiedzy nauczycielem a uczniem). Oczywiscie, istnieje takze ko-
munikacja grupowa. Istotne jest, w jaki spos6b nauczyciel potrafi rozma-
wia¢ z kazdym uczniem osobno i z calg klasg. Interakcyjno$¢ oznacza, ze
podczas komunikacji powinna zachodzi¢ wzajemna wymiana. Najczesciej
rozpoczyna sie ona od spojrzen, gestow, potem stéw, informacji, pdZniej
nastepuje wzrost zaufania. Dynamiczny charakter oznacza, ze podczas jej
przebiegu majg miejsce r6zne zjawiska psychiczne, takie jak: interpretowa-
nie, rozumienie, akceptowanie lub odrzucanie stéw badz innych znakéw.

¢ M. Mrozowski, Media masowe. Wiadza, rozrywka i biznes, Warszawa 2001, s. 29-30.
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Style komunikowania sie w szkole

Nauczyciel bardzo czesto wystepuje w roli nadawcy komunikatéw. Jest
moéwcea, gdy prowadzi lekcje, zajecia wychowawcze z cala klasg, jest takze
nim podczas rozmowy z uczniem, rodzicem, z drugim nauczycielem, dy-
rektorem, czy tez innym pracownikiem szkoty. W kazdej z tych okolicznosci
w inny spos6b sie komunikuje. Umiejetno$¢ komunikacji polega na doborze
odpowiednich stéw w okreslonych sytuacjach. Nauczyciel podczas swojej
pracy, w zaleznosci od kontekstu sytuacji powinien uzywac réznych stylow
komunikagji. Ich r6zne klasyfikacje mozna znalez¢ w literaturze.

Czesto przytaczany i wykorzystywany jest podzial na nastepujace style
komunikowania sie: agresywny, pasywny i asertywny’. Osoba o agresyw-
nym stylu porozumiewania si¢ potrafi z tatwoscia wyrazi¢ swoje zdanie,
mys$li, checi i zamiary. Czyni to jednak w sposéb nieprzyjemny dla roz-
moéwcey. Ma tendencje do obrazania go, ponizania, zdarza sie, ze nawet do
wzbudzania w nim poczucia winy i niezadowolenia. Czesto przybiera styl
atakowania rozméwcy, uzywajac jezyka ,ty”. Tak bowiem w psychoedu-
kacji okresla sie méwienie nie o swoich potrzebach i intencjach, lecz o tym,
co wydaje sie komus, ze ma na my$li druga osoba i to, co komu$ wydaje
sig, ze o niej wie. Werbalnym przekaznikiem jest stosowanie wulgaryzmow,
epitetow lub stéw oceniajacych z géry rozmoéwce, ponadto uogélnien typu
»~zawsze”, ,nigdy” oraz wypowiedzi mocno sugerujacych i ukazujacych
wlasng wyzszos¢.

Styl pasywny jest typowy dla 0s6b niesmiatych, niepewnych samych sie-
bie. Zdarza sig, ze méwia one cicho, jakby méwily do siebie, uzywaja stéw
pomniejszajacych znaczenie tresci wlasnych wypowiedzi. Maja sktonnos¢ do
podporzadkowywania swoich pogladéw, emocji i potrzeb pogladom innych
0s6b. Osoby o stylu komunikowania sie pasywnym, okreslanym takze ule-
glym, chcialyby, aby to rozméwcy domyslali sie, co chca powiedzieé, jakie
sq ich pragnienia. Trudno z nimi nawigza¢ kontakt wzrokowy, gdyz czesto
patrza w do6l, ma sie wrazenie, jakby uciekali wzrokiem.

Trzeci styl, najbardziej wskazany, to styl asertywny. Polega on na jasnym
i stanowczym, a jednoczesnie tagodnym sposobie wypowiadania sie. Osoby
takie potrafia wyraza¢ poglady, mysli w taki sposob, aby nie rani¢ innych
i okazywac im szacunek. Potrafig formutowac prosby i jednoczesnie sg goto-
we na przyjecie odmowy oraz krytyki, charakteryzuja sie adekwatng samo-
oceny, tak wiec radza sobie tez z poréwnywaniem i oceng innych. Kontakt
wzrokowy z takimi osobami jest tatwy i przyjemny. Wyprostowana postawa
ciala wskazuje na emanujacy od nich wigor.

7 M. Krol-Fijewska, Stanowczo, tagodnie, bez lgku, Warszawa 2012.
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Kolejny podziat to styl autorytarny i wspétpracujacy®. Pierwszy okresla-
ny jest mianem stylu jednostronnego, co oznacza, ze nauczyciel w procesie
komunikacji odgrywa role dominujacg, oczekuje od uczniéw gléwnie stucha-
nia i przyjmowania tego, co przekazuje. Nie ma tutaj miejsca na informacje
zwrotne i pytania. Uczniowie nie moga wyrazac¢ swoich opinii i wptywac na
otaczajacq ich szkolng rzeczywistosé. Najczesciej taki styl komunikowania sie
powoduje nieprzyjemny klimat emocjonalny w klasie. Wychowankowie nie
chca angazowac sie w zadania, za to czujg przymus zewnetrzny i lek przed
nauczycielem. Nie przejawiaja checi identyfikowania sie ze szkolg, ktéra naj-
czesciej darza nieprzyjemnym uczuciem. Styl wspotpracujacy natomiast jest
wzajemna wymiang wiadomosci, pogladéw i emocji. Wystepuje informacja
zwrotna i zwrotne stuchanie sie oraz dopelnianie. Uczniom daje to poczucie
wspoéltworzenia zadan, ktére wykonuja, co zwieksza motywacje i poczucie
sensu z tego, co sie robi.

Niezmiernie istotng umiejetnoscia, wazna dla nauczyciela, jest empatycz-
ne rozumienie i empatyczne komunikowanie. W rozumieniu uczu¢ uczniéw
pomaga postawa empatii, czyli zdolnos¢ wejscia w Swiat dziecka. Empatia
to zdolnos¢ dorostego do pozytywnego zaangazowania emocjonalnego w re-
lacjach z uczniem, tworzenia trafnych wyobrazeni na temat tego, co dzieje
sie w jego wewnetrznym $wiecie, umiejetno$¢ opisywania tych wyobrazen,
wrazliwos¢ na jego reakcje, ktére moga potwierdzi¢ lub zanegowac trafnos¢
tych wyobrazen. Nauczyciel powinien zatem najpierw wnikna¢ w swiat uczu¢
dziecka, rozpoznad, zrozumie¢ i nazwac jego emocje. Nastepnie tak poprowa-
dzi¢ rozmowe, aby uczen sam dotart do Zrédta swoich stanéw wewnetrznych
i w konsekwengji odnalazt rozwigzanie wlasnych trudnosci i probleméw. Aby
jednak do tego doszto, wychowawca powinien osiaggna¢ bieglos¢ w konstru-
owaniu i zadawaniu pytan, gdyz ta umiejetnos$¢ zacheca podopiecznego do
samodzielnego mys$lenia, pozwala lepiej poznac siebie nawzajem, motywuje
do dziatania. Wazne jest, aby mie¢ swiadomos¢, jaki rodzaj pytania zastoso-
wac w okreslonej sytuacji.

Temu celowi sluza pytania zamkniete i otwarte. Pierwsze rozpoczynaja
sie najczesciej od stowa Czy i daja dwie mozliwosci odpowiedzi - tak i nie.
Mozna je zatem stosowac, gdy nauczyciel chce uzyskac konkretnie sprecy-
zowang informacje badz ustysze¢ okreslona deklaracje czy decyzje. Pyta-
nia zamkniete nie nadaja sie jednak do sytuacji, kiedy pragnie dowiedzie¢
sie czego$ wiecej o uczniu, gdy chce go pozna¢. Wtedy warto uzy¢ pytan
otwartych, zaczynajacych sie od stéw: Kto? Jaki? Co? Dlaczego? Gdzie? Kiedy?
Daja one mozliwoé¢ diuzszej wypowiedzi, podzielenie sie dos§wiadczenia-
mi, opiniami, przezyciami. Czesto aktywizuja podopiecznych, motywuja

8 L. Grzesiuk, Style komunikacji interpersonalnej, Warszawa 1979.
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do dzialania, czy tez pobudzaja do dyskusji. Sa takze dobrym wstepem do
definiowania, dookres$lania zgtaszanych przez uczniéw probleméw, czy tez
do ich diagnozy.

Bariery w komunikacji wychowawczej

Proces komunikacji wychowawczej moze by¢ zaklécony, a nawet prze-
rwany w wyniku btedéw czy barier komunikacyjnych. Za dobra komunikacje
odpowiedzialne sa dwie rozmawiajace ze soba strony. Jednak w przypadku
komunikacji wychowawczej, to po stronie dorostego lezy wiekszy ciezar kre-
owania tej sytuacji. Dodatkowo, prowadzone rozmowy z uczniami jednocze-
$nie staja sie sytuacjami modelowania, co oznacza, ze podczas ich trwania
dziecko uczy sig, jak rozmawiac¢ z innymi ludzmi. Zatem, jesli nauczyciel nie
bedzie potrafil komunikowac sig, to nie uda mu sie porozumie¢ i jednoczesnie
bedzie swéj nieodpowiedni styl przekazywat dalej.

Istotne jest, aby unika¢ wypowiedzi, ktére moga stanowic bariery i za-
klécenia. Nauczyciel prowadzac rozmowe, powinien mie¢ na wzgledzie to,
w jaki sposéb jego stowa wplywaja na stuchajacego go ucznia, jakie we-
wnetrzne reakcje powstaja u rozmoéwcy, jakie mysli, jakie emocje i jakie za-
chowania sg konsekwencja nauczycielskich komunikatéw. Przyczyna niepo-
wodzen w komunikacji jest zbyt czeste uzywanie stéw mogacych stanowic
wyzwalanie trudnych emocji u stuchacza. Emocje te powoduja, Ze uczen traci
motywacje do komunikagcji i jg przerywa.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele klasyfikacji btedéw, ba-
rier, blokad, czy trudnosci w procesie komunikowania sie. Thomas Gordon’
w swojej koncepcji wychowania bez porazek sporo miejsca poswieca bloka-
dom komunikacji. Wyréznia dwanascie typéw blokad komunikacji interper-
sonalnej pomiedzy nauczycielem a uczniem. Tymi zagadnieniami zajmuje
sie takze Beata Kozyra'’, ktéra w ksigzce caly obszerny rozdzial poswieca
tego rodzaju barierom. Pisze ona o szesciu duzych grupach trudnosci, kto-
re nastepnie dzieli na konkretne rodzaje komunikatéw. Zbigniew Necki we
wspomnianej juz ksigzce Komunikacja miedzyludzka wskazuje na osiem typoéw
trudnosci w komunikagji.

Do barier w komunikacji nalezy grupa zwrotéw, ktéra mozna nazwaé
wypowiedziami uwlaczajacymi, ponizajacymi. Sa one wyrazem braku sza-
cunku i akceptacji dla mtodych rozméwcéw. Zalicza sie do nich: obwinianie,
oskarzanie, osadzanie, przezywanie, grozby i rozkazy. Tego typu wypowie-
dzi moga stac sie dla dziecka informacja, ze jego osoba i jego potrzeby sa dla

° T. Gordon, Wychowanie bez porazek w szkole, Warszawa 2007.
0 B. Kozyra, Komunikacja bez barier, Warszawa 2008.
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dorostego niewazne. Nauczyciel oczekuje od wychowanka jedynie catkowi-
tego podporzadkowania przez wzbudzanie leku. Uczerh moze jednak odczu-
wac zlos¢ i wrogosé, czemu bedzie dawac wyraz swoim zachowaniem - opo-
rem, niepostuszenistwem i agresjq.

Dorostym czy wychowawcom zdarza sie czesto, ze ich rozmowy z dzie¢-
mi nasycone sa sarkazmem badZ elementami dowcipkowania. Moga one
rowniez stac sie bariera w komunikacji. Informujg one bowiem ucznia o tym,
Ze nauczyciel nie interesuje si¢ nim, nie szanuje jego uczu¢, a nawet by¢ moze
go nie akceptuje. Na takie komunikaty najczesciej pojawiaja sie reakcje typu:
Jestem glupi, nic nie moge zapamietac.

»~Zaklécaczem” w komunikagji jest takze nieumiejetne stosowanie ocen.
Negatywna ocena charakteryzujaca cala osobe moze wyrzadzi¢ wiele szkod
w ksztaltujacej sie osobowosci. W szczegolnosci narazona jest samoocena
dziecka i budujacy sie wizerunek siebie, czyli spos6b myslenia o sobie. Wska-
zana bylaby zdolnoé¢ do empatii, czyli wnikliwego oraz wrazliwego zrozu-
mienia przezy¢ i odczué ucznia ze strony nauczyciela.

Czesto zdarzajacym sie rodzajem komunikatu jest przyrownywanie da-
nego dziecka do innego czy rodzenstwa lub do siebie samego. Nauczyciel po-
réwnujac jednego ucznia, najczeéciej stabszego w danej dziedzinie, z drugim
lepszym ma nadzieje, Ze stanie sie to motywacja i zacheta do wiekszej pracy.
Niestety, najczesciej jest inaczej. Uczerr majacy by¢ zmotywowany, czuje sie
upokorzony i zniechecony, nie wierzy, ze mégtby doréwnac swojemu kole-
dze lub bratu. Zagrozona jest wiec relacja pomiedzy poréwnywanymi, moze
bowiem zrodzi¢ sie zazdros¢ i ztos¢, czyli trudne emocje, z ktérymi mtodzi
ludzie nie zawsze potrafig sobie wlasciwie poradzic.

Zbyt szybka, odruchowa, wyrwana z szerszego kontekstu interpretacja
bywa bledna i moze by¢ przyczyna zaklécenia w komunikacji. Wazne jest
precyzyjne oddzielanie faktow, zdarzen, konkretnych zachowan od ich ana-
lizy. Niewtasciwa interpretacja moze wywota¢ w uczniach poczucie zdziwie-
nia, zaklopotania, ztosci, czy tez wstydu.

W komunikacji wychowawczej zdarzaja sie takze wypowiedzi typu pro-
roctwa. Nauczyciel prorokuje, na podstawie nieprawidlowego zachowania
ucznia, ze jego przysztos¢ bedzie nieudana, np.: Ciggle ktamiesz, zobaczysz, juz
nikt nigdy tobie nie zaufa i juz nigdy nie bedziesz miat przyjaciot; nie uczysz sig,
zobaczysz, nie znajdziesz pracy i do korica zycia bedziesz klepat biede; jesli dalej tak
bedziesz postepowac, to na pewno skoriczysz w wigzieniu. Tego typu wypowiedzi
wzbudzaja z10s¢, lek i odbieraja sily do zmian swojego zachowania.

Trudnos$ciag w komunikacji pomiedzy nauczycielami a uczniami sa uogol-
nienia i generalizowanie. Polegaja one na konstruowaniu zbyt ogélnej oceny
calej osobowosci cztowieka, czyli wycigganiu negatywnego wniosku, dalece
wykraczajacego poza biezgca sytuacje. Nauczyciel formutuje ogélne zasady,
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zamiast moéwi¢ o konkretnych zachowaniach i wtasnych odczuciach. Uzywa
takich stow, jak: zawsze, ciggle, juz nigdy, do korica zycia. Nadmierne uogoélnie-
nia odnosza sie takze do samego siebie, np. Czutam sie zle na zebraniu, wiec nie
nadaje sie do bycia z ludzmi.

Zbyt czeste stosowanie wykladéw i moralizowania, czyli dtugich wypo-
wiedzi nasyconych radami, rozciggnietym ttumaczeniem i negatywna ocena
czesto stanowia poczatek zerwania komunikacji. Uczen przy tego typu wy-
powiedziach nudzi sig, nie jest w stanie zapamieta¢ wszystkiego i moze do-
$wiadczaé spadku samooceny.

Doradzanie, sugerowanie, proponowanie rozwigzan sa takimi elemen-
tami komunikacji, ktére moga by¢ odbierane przez uczniéw jako dowdd, ze
nauczyciele nie wierzg w ich zdolnosci do samodzielnego rozwiazywania
wlasnych probleméw. Rada czesto jest odbierana jako komunikat: Wiem,
co jest dla ciebie najlepsze, co moze by¢ irytujace dla mlodych ludzi walcza-
cych o umocnienie swojej niezaleznosci. Istotnym bledem nauczyciela jest
niedowierzanie i zaprzeczanie wypowiedziom, a w szczegdlnosci emocjom
wychowankéw. Sa to komunikaty typu: To niemozliwe, ty tego nie czujesz...;
No co ty, przeciez jest cieplo, nie moze tobie by¢ zimno. Takie komunikaty po-
wodujg, ze dziecko zamyka si¢ w sobie i w kolejnych sytuacjach moze miec¢
trudnosci w podzieleniu sie odczuciami. W komunikacji czasem zdarza sie
takze wyolbrzymianie, czyli ukazanie czego$ w spos6b przesadny. W tym
wypadku podopieczny moze poczu¢ sie niesprawiedliwie oceniony, a na-
wet skrzywdzony. Efektem takich emocji jest strach, ze jest az tak Zle.

Kolejna blokadg w komunikacji moze by¢ postawa meczennika. Czesciej
ten typ komunikacji zdarza sie u rodzicéw, ale jest takze mozliwy u na-
uczycieli. Dorosty w swoich wypowiedziach przedstawia siebie jako osobe,
ktéra robi wszystko dla dziecka, a ono jest niewdzieczne i nie potrafi sie
odpowiednio zachowywac i doceni¢ jego starari. Taka postawa wzbudza
u miodego czlowieka zbyt obcigzajace poczucie winy, ktére moze sta¢ sie
przyczyna licznych trudnosci.

Badania kompetencji komunikacyjnych
wsrdd nauczycieli

W dalszej czesci artykulu zostang zaprezentowane wyniki badan dia-
gnostycznych, majacych na celu rozpoznanie kompetencji komunikacyjnych
wybranych nauczycieli. Byli to nauczyciele szkoly podstawowej i gimnazjum
- stuchacze studiéw podyplomowych dla nauczycieli o specjalnosci przyro-
da, historia i zarzadzanie o$wiatg. Grupe badawcza stanowili wiec czynni
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nauczyciele, uczacy takich przedmiotéw, jak: chemia, biologia, geografia, hi-
storia, religia, jezyk angielski i niemiecki, sztuka, wychowanie fizyczne oraz
nauczyciele wychowania przedszkolnego i wychowawcy swietlicy szkolne;j.
W rezultacie probe badawcza (160 oséb) w omawianych tu badaniach stano-
wila grupa nauczycieli-wychowawcéw z catej Polski.

Badanie zostalo przeprowadzone za pomoca rozbudowanego kwestio-
nariusza ankiety. Diagnoza kompetencji komunikacyjnych powstata w wy-
niku samooceny, to znaczy nauczyciele sami okreslali wystepowanie oraz
ksztalt i poziom konkretnego elementu kompetencji komunikacyjnych. Ba-
danie diagnostyczne mialo na celu uzyskanie odpowiedzi na nastepujace
pytania ogodlne:

— Jak nauczyciele rozumiejq proces komunikowania sie w szkole i jakie czynniki
warunkujq jego poziom?

— Jakie style komunikowania sie stosujg nauczyciele?

— Jakie bariery wystepujg w komunikacji pomiedzy nauczycielami a uczniami?

Rozumienie przez nauczycieli procesu komunikowania sie
w szkole
i czynniki warunkujace jego poziom

Pierwszy obszar, jaki poddano badaniom w kwestii kompetencji komuni-
kacyjnych nauczycieli, to rozumienie procesu komunikagcji, jego uwarunko-
wan, oraz samoocena poziomu kompetencji komunikacyjnych.

W celu poznania, w jaki sposéb nauczyciele definiuja proces komuni-
kowana, zostalo im zadane pytanie otwarte: czym dla Pani/Pana jest pro-
ces komunikowania sie w szkole? Najczesciej padaly odpowiedzi, ze proces
komunikowania si¢ w szkole zachodzi pomiedzy nauczycielem a uczniem,
pomiedzy uczniem a nauczycielem, nauczycielem a nauczycielem, nauczy-
cielem a rodzicami oraz nauczycielami a dyrekcja. Do opisu procesu ko-
munikowania si¢ uzywano okreélent: dialog, dobre relacje, bardzo wazna
umiejetnos¢ nauczycieli, sposéb na wzajemne poznawanie si¢, zrozumienie
oczekiwan i potrzeb uczniéw. Zwracano takze uwage na to, ze rozmowa to
rozwigzywanie probleméw i powinna przebiega¢ w sposéb przyjazny. Ta
grupa nauczycieli byta najliczniejsza - liczyta 78 os6b. Druga grupe stano-
wili nauczyciele traktujacy komunikacje w szkole jako spos6b na transmi-
sje wiedzy, jako przeptyw informacji. Istotna wtedy staje sie efektywnos¢
komunikacji, rozumiana jako przekazanie okreslonej tresci. Do tej grupy
mozna zaliczy¢ 68 0s6b. Trzecia grupe tworzy tylko 14 os6b, ktore zwrdcity
uwage na odpowiedni dobér stéw na ich piekno i adekwatnosé wzgledem
sytuacji komunikowania sie.
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W procesie doskonalenia kompetencji wychowawczych, w zakresie ko-
munikacji wychowaweczej, istotne sa przekonania odnosnie do ich uwarun-
kowan. Zasadnicza sprawaq jest odpowiedz na pytanie: Czy podczas specjali-
stycznych zaje¢ typu warsztaty i treningi mozna doskonali¢ swojq komunikacje?
W celu zbadania tego zagadnienia zadano nauczycielom dwa pytania - jed-
no o przekonania w stosunku do uwarunkowarn tych umiejetnosci i drugie
o uczestnictwo w kursach bezposrednio zwigzanych z komunikacja. W py-
taniu o uwarunkowania respondenci mogli wybrac¢ jedna odpowiedz z na-
stepujacych propozycji: uczestnictwo w specjalistycznych kursach i szko-
leniach z zakresu komunikowania sie, zdobyte doswiadczenia w relacji
z uczniami, cechy osobowosciowe (tab. 1).

Tabela 1
Czynniki warunkujace umiejetnosci komunikowania sie
Grupy uwarunkowan Liczba os6b n = 160 %

Uczestnictwo w specjalistycznych kursach

. . . . 12 7,50

i szkoleniach z zakresu komunikowania sie

Zdobyte doswiadczenia w relacji z uczniami 98 61,25

Cechy osobowosciowe 50 31,25

Zrédto: badania wlasne.

Najwiecej osob, bo az 98 (61,25%) zadeklarowato, ze swoja komunika-
cje najbardziej doskonali w wyniku zdobytych doswiadczern w relacjach
z uczniami. 50 os6b (31,25%) wskazalo na cechy osobowosciowe, 12 (7,50%)
- na uczestnictwo w kursach i szkoleniach.

Pytanie o formy doskonalenia bylo pytaniem otwartym. Prawie potowa
0sob nie odpowiedziala na nie, 12 nauczycieli udzielito odpowiedzi, ze nie
uczestniczylo w tego typu szkoleniach, wsréd pozostalych najczesciej poja-
wialy sie odpowiedzi, ze uczestniczyli w warsztatach, w ktorych byla takze
mowa o komunikacji. Pie¢ os6b wymienito konkretne kursy: komunikacja
pomiedzy nauczycielem a uczniem, podstawy komunikacji interpersonalnej.
Pojawialy sie takze informacje o uczestnictwie w konferencjach, podczas kto-
rych byla mowa o komunikacji.

W pytaniu o okreslenie poziomu swoich umiejetnosci nauczyciele mieli
do dyspozydji trzy warianty: poziom wysoki, sredni i niski. Najwiecej odpo-
wiedzi mozna zakwalifikowaé¢ do poziomu Sredniego 79 os6b (49,37%), ale
réwnie duzo, gdyz 37 os6b (23,12%) okreslito swoj poziom jako wysoki, 17
0s6b nie udzielilo odpowiedzi, 27 zaznaczyto niski (tab. 2).
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Tabela 2
Samoocena poziomu umiejetnosci komunikowania sie
Poziom Liczba oséb n = 160 %
Wysoki 37 23,12
Sredni 79 49,37
Niski 27 16,87
Brak odpowiedzi 17 10,62

Zrédto: badania wlasne.

Style komunikowania sie stosowane przez nauczycieli

Kolejnym badanym obszarem kompetencji komunikacyjnych nauczycie-
li byt styl komunikowania sie¢ w szkole. W czesci teoretycznej opisano kilka
stylow komunikowania sie, jak np.: agresywny, pasywny, asertywny oraz
autorytarny i wspélpracujacy. Elementem stylu komunikowania sie jest tez
empatyczne rozumienie oraz potrzebna do tego umiejetnos¢ stuchania i za-
dawania pytan.

W celu zbadania, jak opisane i wymienione powyzej rodzaje stylow ko-
munikowania sie funkcjonuja w praktyce szkolnej, postawiono badanym na-
stepujace zadania i pytania:

1) tabelka kwestionariuszowa, w ktérej nauczyciele mieli wskazad, jak
czesto uzywaja okredlonych zachowarn komunikacyjnych, umozliwiajaca
okreslenie miejsca nauczycielskiej komunikacji na skali - od komunikacji au-
torytarnej, poprzez mieszang, az do komunikacji wspotpracujacej (tab. 3);

Tabela 3
Tabelka kwestionariuszowa

Jak czesto wobec uczniow zachowuje si¢ Pan/Pani w opisany ponizej sposéb?

Trudno .
Zawsze | Czesto okresli¢ Nigdy

1 Toleruje odmienno$é¢ pogladéw

i przekonan uczniéw

Od uczniéw oczekuje gléwnie tego,
2 . .

aby mnie stuchali
3 Zdarza mi sie obwiniaé¢ rozméwce

- ucznia
4 Mam sktonnosé do zbyt dtugich

kazan
5 Staram sie uzgadnia¢ z uczniami

wazne dla nich kwestie
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Jestem otwarty/a na negocjacje
i gotowy/a do ustepstw

7 | Uzywam jezyka ,ja”

Szybko oceniam mojego rozméwce
- ucznia

Potrafie uwaznie stuchac i dawacé
9 | uczniom poznad, ze zostali wystu-
chani

10 Unikam osadzania, ponizania

Zadaje pytania otwarte w celu lep-

11 . .
Szego zrozumienia ucznia

12 | Stosuje sarkazm

Moje stowa sg zgodne z moimi

13 gestami, mimika, postawa ciata

Uzywam uogo6lnien typu ,, zawsze”,

14 ,nigdy”

15 | Jasno formuluje wypowiedzi

W moich wypowiedziach staram

16 . . L
sie pokazaé swoja sile

Dbam o kontakt wzrokowy pod-

17 ) o
czas rozmow z uczniami

Staram sie nie dopuszczaé do tego,
18 | aby uczniowie wyrazali swoje
zdanie

Jestem zainteresowany tym co

19 moéwi uczen

Rozmowy z uczniami sprawiajacy-
20 | mi trudnosci wychowawcze wzbu-
dzaja we mnie lek

21 Koncentruje sie na osobie ucznia

22 | Lubie szybko formulowac rady

W wypowiedziach poréwnuje

23 >
uczniow

o1 Staram sie by¢ empatyczna/y wo-
bec uczniow

25 Podczas rozmowy koncentruje sie

na sobie

2) seria pytan: w pierwszym respondenci sami mieli opisa¢ sw¢j styl ko-
munikowania si¢, w kolejnym zaznaczali, jaki rodzaj pytari najczesciej wyko-
rzystuja, pojawilo sie takze pytanie o odzwierciedlanie uczuc i empatie.
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Pytanie, w ktérym badani mieli zaznaczy¢ czesto$¢ ich okreslonych za-
chowan komunikacyjnych byto tabelka kwestionariuszowa, umozliwiajaca
usytuowanie stylu komunikowania sie na skali - styl autorytarny versus styl
wspolpracujacy. Miejsce na niej zalezy od liczby uzyskanych punktéw. Wy-
niki zaprezentowano w tabeli 4.

Tabela 4
Styl komunikowania sie charakterystyczny dla nauczycieli
Nazwa stylu i liczba punktow Llc:t;al(z%ob %
Autorytarny 0 - 25 15 9,40
Posredni/mieszany 26 - 50 69 43,10
Wspélpracujacy 51 - 75 76 47,50

Zrédto: badania wlasne.

W nawiazaniu do pytania o styl komunikowania respondenci uzywali
nastepujacych stéw i wyrazen: prosty, zwiezly, bez oceniania, empatyczny,
otwarty, chetnie stucham, pozwalam si¢ uczniom wypowiada¢, zrozumiaty,
przyjazny, spokojny, z poczuciem humoru, toleruje odmiennosé, negocjuje,
unikam osadzania, poswiecam czas, spokojny, szczery, interaktywny, pod-
miotowy, empatyczny, wspierajacy, konkretny, tagodny, nie stosuje krytyki,
unikam tonu rozkazujgcego, skoncentrowany na potrzebach ucznia. Jedna
osoba napisata, ze uzywa komunikatéw typu ,ja”, a inna, ze jest stanowcza.
Taki sposéb opisywania swojego stylu wskazuje na humanistyczne podejscie
do komunikowania sie.

W odpowiedzi na pytanie: Na czym polega odzwierciedlanie uczuc¢? padaty
okreélenia, ze jest to ujawnianie uczu¢, nazywanie ich, bycie empatycznym.
Wszyscy badani wskazali, ze empatia rozumiana jako wczuwanie sie¢ w stan
emocjonalny drugiej osoby jest wazna w komunikacji wychowawcze;j.

W celu zbadania rodzaju najczesciej zadawanych pytan nauczyciele mieli
do wyboru cztery opcje: pytania otwarte, zamkniete, naprowadzajace, zaczy-
najace sie od stowa , dlaczego?”. Wyniki zostaly przedstawione w tabeli 5.

Tabela 5
Element sktadowy stylu komunikowania sie: rodzaj stosowanych pytan
Rodzaj stosowanych pytan Liczba 0s6b n =160 %
Otwarte 75 46,90
Zamkniete 28 17,50
Naprowadzajace 33 20,60
Zaczynajace sie od stowa , dlaczego” 24 15,00

Zrédto: badania wlasne.
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Bariery w komunikacji pomiedzy nauczycielami a uczniami

Umiejetnos¢ rozpoznawania barier w swoim stylu komunikowania stano-
wi wazny element badanych kompetencji. Wymaga to znajomosci, przedsta-
wionej w czesci teoretycznej artykutu, klasyfikacji btedéw oraz autorefleks;ji
nad wtasng komunikacja. W badaniach zostatlo zatem postawione pytanie:
Jakie bariery wystepujg w komunikacji pomiedzy nauczycielami a uczniami? W celu
uzyskania odpowiedzi na tak postawiony problem skonstruowano zadanie
dla respondentéw, zawierajace 14 wypowiedzi, z czego dziewie¢ stanowilo
bariery. Nalezalo zaznaczy¢ komunikaty - bariery i wskaza¢, gdzie jest btad.
Rozpoznawanie nieprawidlowosci w komunikatach prezentuje tabela 6.

Tabela 6
Rozpoznawanie bledéw w komunikacji
Liczba os6b,
. » . ktoére wskazaty, o
Komunikat Tres¢ komunikatu ) ; %
ze dany komuni-
kat jest btedem
Stosowanie
ocen, wyol- | Masz kiepskie oceny, bo jestes leniwy. 50 31,25
brzymianie
Poréwnywa- Dlaczego nie jestes bardziej podobny do swo-
nie Y jego brata? On, w przeciwieristwie do ciebie, 99 61,87
jest pilny i odpowiedzialny.
Proroctwa ]estes/dq niczego. Nikt porzqdny z ciebie nie 98 61,25
wyrosnie.
i generalizo- | /"84Y ¢ Oytes porzadie przyg Y 90 56,25
. masz zadnych pomystow. Wszyscy nauczy-
wanie . O
ciele majq ciebie dosé.
. s ——
Postawa Jak wy sig zachowu].ec.ze. Wykonczycze
. mnie... Doprowadzicie mnie do grobu... Czy 87 54,37
meczennika .
cheecie, abym dostata przez was zawatu?
Sarkazm, Nie pamietacie, kiedy Koluml,)/od‘kryf Ame-
: ryke? To chyba szkota dla opéznionych
dowcipko- . . .. 7 78 48,75
. w rozwoju. Iloraz inteligencji wzrosnie tylko
wanie o
wtedy, gdy staniecie na krzestach.
, Jesli nie zrobisz wszystkich zalegtych prac
Grozby domowych do jutra, bedziesz powtarzat klase. 70 43,75
Jeszcze nie zrobites tych zadari. Masz je
Rozkazy natychmiast zrobic!!! 63 40,62
Nie obchodzgq mnie twoje emocje. To niemoz-
Zaprzeczanie | liwe, zebys byt zty. Nie placz, nie ma powo- 60 37,50
du do placzu.

Zrédto: badania wlasne.
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Jak wynika z analizy tabeli, wigkszo$¢ respondentéw potrafita wskazac¢
bariery w komunikacji. Stosunkowo najmniej badanych uznato, ze komunikat
jest bariera w sytuacji zaprzeczania emocjom i stosowania sarkazmu. Mozna
by przypuszczaé, ze umiejetnos¢ nazywania emocji, a przede wszystkim ak-
ceptowania emocji ucznia, nie jest popularna wéréd badanych nauczycieli.
By¢ moze nie sa oni jeszcze gotowi, aby akceptowac emocje, ktére ich zda-
niem nie powinny dzieci odczuwac w okreslonej sytuacji. Osoby, ktére wska-
zaly, ze ten komunikat jest bledem, argumentowaly, ze nauczycielowi braku-
je empatii, ze jest niewrazliwy, lekcewazy ucznia oraz ze nie potrafi nazywac
emocji uczniéw. Nazewnictwo pochodzace z teorii komunikacji i okreslajace,
ze tego typu komunikat jako zaprzeczanie emocji pojawito sie tylko trzy razy.
Komunikat jako przyklad sarkazmu okreslany byt jako brak empatii, krytyka,
ponizanie, obrazanie, mozliwo$¢ obnizenia poczucia wartosci u ucznia.

Najwieksze zréznicowanie wystgpilo przy komunikacie typu ocena
ucznia. Az 110 os6b badanych nie zaznaczylo, ze moze on stanowié bariere
w komunikacji. Oznacza to, ze nazwanie ucznia leniwym dla tej grupy na-
uczycieli nie jest niczym zlym i mozna w ten spos6b méwié¢ do podopiecz-
nych. Dwadziescia dwie osoby w objasnieniu do tego zwrotu napisaly, ze
jest to ocena zbyt rygorystyczna, kilkoro wyrazito zwatpienie, skad wtasciwie
nauczyciel ma pewnos¢, ze uczern jest leniwy. Mozna wywnioskowad, ze sam
fakt oceny ucznia nie jest niewltasciwy, wazne tylko, aby ocena byla wiary-
godna. Inne osoby wskazaly, ze taka wypowiedZ moze by¢ demotywujaca.

Tego typu wyniki badan sklaniaja do refleksji: czy, a jesli to jak, ocena
sfowna zwigzana z wydaniem opinii o uczniu, nazwaniem jego cech osobo-
wosciowych wplywa na dalsze zachowanie, a nawet rozw¢j dziecka? Siedem-
dziesiat osob wskazato, ze komunikat - groZba jest btedem. Jednakze, uzasad-
nienie takiej decyzji pokazuje, ze blokade nie stanowi samo grozenie, tylko
nierealno$¢ postawionych wymagan. Duza cze$¢ nauczycieli pisata bowiem,
Ze uczniowi zostala postawiona zbyt wysoko poprzeczka, ze nauczyciel dat
za krotki czas, ze nalezy da¢ mu diuzszy okres na poprawe. Jeden z nauczy-
cieli tak oto skomentowal ten komunikat: Jesli uczeri nie zrobit czego$ przez caty
rok, to i tak nie zrobi.

W przypadku komunikatu - rozkazu szes¢dziesiat pie¢ osob wskazato, ze
jest on bariera. Okreslajac, w czym tkwi blad w tej wypowiedzi, dwudziestu
nauczycieli napisato, ze jest to ton rozkazujacy lub nakazywanie. Pojawity
sie takze inne wyjasnienia: postawa dyktatorska jeszcze nigdy nie rozwigzala
probleméw, nauczyciel nie szuka przyczyn problemu, to samo mozna powie-
dzie¢ delikatniej i przyjemniej, dane polecenie jest niewykonalne.

Wsrod barier w komunikacji pomiedzy nauczycielem a uczniem moze
pojawié sie proroctwo. W wiekszosci uzasadnieni padalo stwierdzenie, ze
jest to zbyt ostra krytyka, catkowita negacja, ponizanie i obrazanie ucznia,
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podcinanie skrzydet, jak réwniez ze taki komunikat moze stac sie przyczyna
uczniowskiej tragedii. Byly takze wypowiedzi typu: komunikat obnizajacy
u uczniéw poczucie wartosci siebie oraz ze nie wolno w ten sposéb osadzac
dzieci, Ze nie powinno si¢ negowac uczniéw. Przekonywano jednoczesnie, ze
ten komunikat jest wiasnie proroctwem, a przeciez nikt nie zna przysztosci
i nie wiadomo, co moze si¢ wydarzy¢.

Zaprezentowano takze pomysty, co mozna w zamian: w kazdym dziecku
nalezy odkrywac co$ dobrego, lepiej koncentrowac sie na pozytywach, wyra-
zac¢ sie w tagodniejszy spos6b. Ktos napisat konkretne zdanie, ktére nauczy-
ciel moze powiedzie¢ do ucznia: Postaraj sie zmienic swojg postawe, wyjdzie ci to
na dobre. Niestety, ta wypowiedz jest tez w zasadzie blokada w komunikacji,
gdyz bedac rada, w pewnym sensie zawiera takze proroctwo, przewidywanie
przysztosci.

Najlepiej zinterpretowano komunikat bedacy poréwnywaniem danego
ucznia z jego rodzenistwem lub inng osoba. Wszyscy nauczyciele napisali, ze
jest to niewlasciwy sposob postepowania, bardzo rzadko motywujacy ucznia
do pracy oraz do zmiany zachowania.

W postawie meczennika nauczyciele wskazywali, Ze wypowiadajacy sie
pedagog zbyt mocno jest skoncentrowany na sobie, pokazuje swoja bezsil-
nos¢, co nie jest wskazane. Byla takze mowa o tym, ze tego typu wypowiedz
moze wzbudzaé poczucie winy u uczniéw.

Stosowanie w wydawaniu opinii o uczniach okreélerr typu uogdlnienia
i generalizowanie zostalo sklasyfikowane jako btad, jednak w uzasadnieniu
nie zawsze zwracano na to uwage. Podkreslano nieprawidlowa krytyke, kto-
ra moze wplyna¢ na obnizenie samooceny dziecka na catkowity spadek jego
motywacji do dzialania.

W ankiecie znajdowalo sie takze pytanie otwarte. Respondenci otrzymali
polecenie wpisania tego, co wedlug nich moze stanowi¢ bariere pomiedzy na-
uczycielem a uczniem. Odpowiedzi mozna podzieli¢ na trzy grupy przyczyn
bedacych po stronie: nauczycieli, uczniéw i oséb zwigzanych z organizacja
pracy w szkole.

Po stronie nauczycieli najczesciej pojawialy sie bariery: postawa zamknie-
ta, niestuchanie uczniéw, obrazanie, osadzanie, ponizanie, traktowanie siebie
jako kogos lepszego, poréwnywanie, szufladkowanie, rutyna, negatywne na-
stawienie nauczycieli, Ze uczniowie sobie i tak nie poradza, brak znajomosci
sytuacji zyciowej dziecka, brak empatii, frustracja nauczycieli, przypadko-
wos¢ w tym zawodzie, wygtaszanie diugich monologéw, zbyt Zzywe emocje
nauczyciela, ktory nie potrafi zostawi¢ swoich probleméw za drzwiami, brak
ochoty do rozmowy, poczucie wyzszosci nauczycieli, Ze jako elita s3 madrzej-
si od wszystkich, brak zrozumienia ucznia, brak umiejetnosci postawienia sie
w jego sytuacji, brak autorytetu, zle doswiadczenia w poprzedniej szkole. Po
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stronie uczniéw byla to: wrogos¢ do przedmiotu, brak ochoty do rozmowy,
brak umiejetnosci rozmowy ze wzgledu na to, ze sie z dzie¢mi nie rozmawia
w domu. Trzecig grupe stanowily wypowiedzi typu: brak czasu na indywi-
dualne rozmowy, zbyt liczne klasy, zbyt duzo zadan biurokratycznych.

Uwagi i wnioski koicowe

W artykule podjeto problem kompetencji komunikacyjnych nauczycieli
jako szczeg6lnie wazny dla efektywnosci pracy dydaktyczno-wychowawczej
szkoly wspolczesnej. W czesci teoretycznej zdefiniowano wiec proces komu-
nikowania sie, oméwiono style komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami
oraz scharakteryzowano podstawowe bariery komunikacji wychowawczej.

W czesci empirycznej przedstawiono wyniki badani diagnostycznych,
przeprowadzonych technika ankiety wsréd czynnych nauczycieli.

Zasadnicza cze$¢ badanej grupy nauczycieli docenia wage komunikacji
pomiedzy ré6znymi grupami spolecznymi zaangazowanymi w prace szkoly,
czyli nauczycielami, uczniami i rodzicami. Do najwazniejszych spraw zali-
czaja oni dialog pomiedzy nauczycielem a uczniem. Uwazaja, Ze nalezy dbag,
aby komunikacja odbywala sie¢ w odpowiednim otoczeniu, czasie i miejscu.
Traktuja ja jako sposéb poznania ucznia i zrozumienia jego zainteresowan,
potrzeb oraz calej osobowosci.

Spory zespot pedagogow (42,5%) komunikacje traktuje giéwnie jako
transmisje wiedzy i przeplyw informacji. Byla tez grupa nauczycieli, ktérzy
zwrdcili uwage na odpowiedni dobér stéw, na ich piekno i adekwatnos¢
wzgledem sytuacji komunikowania sie.

Prawie potowa badanych nauczycieli ocenila, ze ich umiejetnosci komu-
nikacyjne osiagnely poziom Sredni. Respondenci uwazali, ze gtéwnym Zré-
dlem rozwoju kompetencji komunikacyjnych sa doswiadczenia w realnych
relacjach z uczniami i sytuacjach szkolnych. Stosunkowo mato, bo tylko 7,5%
wskazalo na kursy i szkolenia z zakresu komunikacji jako miejsce doskonale-
nia tych umiejetnosci.

Drugi problem ogoélny naszych badan dotyczyt stylow komunikowania
sie. Styl komunikowania wséréd nauczycieli mozna w 47,5% zaliczy¢ do stylu
wspotpracujacego, w 43,1% - do stylu mieszanego i w 9,4% - do stylu auto-
rytarnego. Wazne jest, ze 46,9% nauczycieli uzywa pytan otwartych, a raczej
stroni od zamknietych. Cieszy zapewne fakt, Ze wszyscy nauczyciele dekla-
ruja potrzebe bycia empatycznym w relacji z uczniami.

Jednoczesnie, niestety, 75% nauczycieli nie wskazato, ze konkretny ko-
munikat, bedacy zaprzeczeniem emocji, stanowi bariere w komunikacji.
W wiekszosci nauczyciele potrafig ogélnie wskazaé bariery w komunikacji,
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maja $wiadomosé, ze moga one wystepowac zaréwno po stronie ucznia, jak
i nauczyciela.

Zasadniczym zadaniem dla os6b pracujacych wsréd nauczycieli powinno
by¢ przekonanie ich, ze podczas warsztatéw i kurséw z zakresu komunikacji
moga doskonali¢ swoje umiejetnosci komunikacyjne, jednak pod warunkiem,
ze beda dobrze zmotywowani, a nawet zdeterminowani, zeby uwazag, co sie
moéwi i jak sie stucha.
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It is stated that the properties of stigma have the key role in perceiving social relations and own life
situation by the person who is in danger of the process of social stigma. It is ccognitively interesting
how agreeing to the process of social stigma is shown in terms of difficulty that is being activated by
specific feature, pressing, in exceptional sense, on seeing and controling the stigma.

This article contains the theoretical analysis of the process of social stigma in relation to its chosen
features. There has been done an attempt to present mutual assorted interaction with the influence of
blocking predicators or those restoring the process of social self-indicating and indicating

Key words: stigma, assorted interaction, properties of stigma, self-indication, indicating

Wstep

Celem artykutu jest zaprezentowanie wlasciwosci stygmatu w kontekscie
sytuacji zyciowej cztowieka zagrozonego stygmatyzacja. W sytuacji, w ktorej
spotykamy obcego czlowieka, informacje o tym jaki on jest, jak wyglada, jakie
reprezentuje poglady, do jakiej nalezy grupy spolecznej sa dla nas pozyteczne
o tyle, o ile potrafimy z nich wyciagna¢ wnioski co do ewentualnych korzysci
lub strat, jakie mozemy ponies¢ w kontakcie z nim*. Do kluczowych informa-
¢ji w tym zakresie nalezg wiec te, bezposrednio zwigzane z cechami posiada-

1 ]. Czapinski, Przestanki ustosunkowari wobec innych ludzi, [w:] Psychologia spostrzegania spo-
tecznego, red. W.M. Lewicka, Warszawa 1985, s. 114.
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nego pietna dostrzeganego w kontakcie interpersonalnym. Dlatego, w niniej-
szym artykule zostanie przedstawiony moment spotkania osoby pietnowanej
z pietnujaca, z uwzglednieniem aspektu wlasciwosci stygmatéow. Podjeto
probe ukazania wplywu widocznosci pietna oraz jego kontrolowalnosci na
spos6b postrzegania osoby doswiadczajacej skutkéw posiadanej cechy oraz
strategie radzenia sobie z klopotliwymi momentami powstatymi w relacjach
mieszanych?.

Wyjasnienie terminologiczne

Rozpoczynajac prezentacje kluczowych kwestii, warto zwréci¢ uwage
na wyjasnienie najwazniejszego terminu, wokot ktérego zorganizowany jest
proces stygmatyzacji, a wiec na pojecie stygmatu spotecznego. E. Goffman®,
tworca tego terminu, definiuje go jako: ,ceche lub znamie, ktére naznacza
nosiciela jako cztowieka «okaleczonego» i wartego mniej niz «<normalni» lu-
dzie”. Natomiast, stygmatyzacja jest to proces, ktéry obejmuje reakcje spo-
teczng na posiadane przez podmiot postrzegany wiasciwosci stygmatyzujace
oraz konstruowanie tozsamosci stygmatyzowanego wokoét jego pietna®.

Nalezy jednak juz na poczatku zauwazy¢, ze aby jakas ceche mozna bylo
okresli¢ jako stygmatyzujaca, musi by¢ ona zgodnie uznana za pietno. Przyj-
muje si¢, ze musi ona , psu¢” interakcje nie tylko na poziomie indywidual-
nym, ale takze grupowym. Atrybut nigdy nie jest pietnujacy sam w sobie.
Nalezatoby jednak zadac sobie pytanie, kto powinien podziela¢ opinie o piet-
nujacym charakterze danej cechy. Odpowiedz jest bardzo zlozona, poniewaz
oceny te moga by¢ dokonywane w szerokim kontekscie spotecznym (np.
w ramach konkretnej epoki historycznej), w ramach krotkotrwatego kontaktu
dwoch oséb lub tez na dowolnym, innym poziomie posrednim, jednak za-
wsze uznanie jakiej$ cechy za pietnujaca dokonuje si¢ w odniesieniu do szer-
szej perspektywy spolecznej’.

Proces stygmatyzacji oraz przyjmowania negatywnych konotacji zwia-
zanych z przypisywanymi etykietami jest bardzo zlozony. Nie mozna jed-
noznacznie okreéli¢, ze w stosunku do konkretnej osoby posiadajacej ce-
chy powszechnie uznane za pietnujace rozwing sie procesy wilasciwe dla
stygmatyzacji spolecznej, czy dla samostygmatyzacji, poniewaz stanowig

2 ]J.F. Davidio, B. Major, J. Crocer, Pigtno: wprowadzenie i zarys 0golny, [w:] Spoteczna psycholo-
gia pietna, red. T. Heatherton, R. Kleck, M. Hebl, J. Hull, Warszawa 2008, s. 27-28.

3 Za: tamze, s. 25.

* K. Bleszynska, Stygmatyzacja, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, War-
szawa 2006, s. 1102.

® C.Stangor, C.S. Crandall, Zagrozenie i spoteczna konstrukcja pigtna, [w:] Spoteczna psychologia
pietna, s. 75.
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one wypadkowa interaktywnych czynnikéw sytuacyjnych i wtasciwosci
podmiotowych czlowieka®. Funkcjonowanie jednostki w sytuacji mozliwej
stygmatyzacji jest zalezne w znacznej mierze od zasobéw psychospotecznych
i umiejetnosci ich wykorzystania’. Nie kazdy czlowiek doswiadczajacy skut-
koéw posiadanego pietna poddaje sie jego znaczeniu, odrzucajac tym samym
przypisywana etykiete. Nierzadko zdarza sie tez sytuacja odwrotna, w ktorej
on sam uruchamia mechanizmy wlasciwe dla procesu stygmatyzacji, nawet
wbrew opinii czy reakcji spolecznej. Biorac pod uwage powyzsze, spotykamy
w literaturze okres$lenie: , zagrozeni spoleczna stygmatyzacja” w stosunku do
grup uznawanych zazwyczaj w literaturze przedmiotu i opinii spotecznej za
stygmatyzowane. Wynika to z uznania, Ze nie mozna mie¢ pewnosci, czy pro-
ces stygmatyzacji zaistnieje w przypadku kazdego cztonka grup uznanych
powszechnie za pietnowane.

Mozna zatem wysuna¢ wniosek, ze sam proces stygmatyzacji nie jest
oczywisty i klarowny do okreslenia. Nie dziwi zatem fakt, ze samo pojecie
stygmatu spotecznego réwniez stanowi wyzwanie dla badaczy tego zjawiska.
Warto zatem przyjrzec sie blizej temu zagadnieniu.

W literaturze przedmiotu termin , stygmat spoleczny” jest stosowany za-
miennie z pojeciem ,, pietno spoleczne”. Zdaniem E. Czykwin® te dwa terminy
(stygmat - pietno) nalezy rozumie¢ bliskoznacznie, lecz nie synonimicznie.
Pietnowanie podkresla intencjonalnoé¢ zjawiska i nie nasuwa skojarzen ze
stereotypem, podczas gdy stygmatyzacja ma charakter przede wszystkim
nieintencjonalny, procesualny i interakcyjny. W rozumieniu procesu stygma-
tyzacji wiekszy akcent jest polozony na spoleczng widownie, ktéra stanowi
podstawowy czynnik warunkujacy zaistnienie zjawiska. Jednakze, znaczenie
obu terminéw podkresla koniecznos¢ wystapienia dwoch stron interakcyj-
nych - piethowanego (stygmatyzowanego) i pietnujacego (stygmatyzujace-
go) oraz negatywny charakter omawianego procesu.

Sa réwniez przeciwne stanowiska odnoszace sie do stosowania pojecia
»stygmat/stygmatyzacja”, dla ktérych terminy te za bardzo skupiaja uwa-
ge na samych wtasciwosciach osoby pietnowanej, a za malo na spotecznych
mechanizmach warunkujacych wykluczenie’. Warto doda¢, ze Stownik jezyka
polskiego™, czy tez Stownik wyrazow obcych i zwrotéw obcojezycznych™ te dwie

¢ A. Wilczynska, Uwarunkowania radzenia sobie mlodziezy w sytuacjach zagrozenia wyklucze-
niem spotecznym, Katowice 2013, s. 17.

7 1. Niewiadomska, Zasoby psychospoleczne czynnikiem warunkujgcym pozytywng adaptacje
cztowieka, [w:] Skazani na wykluczenie!? red. M. Kalinowski, I. Niewiadomska, Lublin 2010,
s. 20-22.

8 E. Czykwin, Stygmat spoteczny, Warszawa 2008, s. 22.

 A.Tal, Is it Time to Retire the Term Stigma? Stigma Research and Action, 2012, (2).

10 M. Szymczak, Stownik jezyka polskiego PWN, Warszawa 1995, s. 336.
" W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotow obcojezycznych, Warszawa 1997.
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kategorie pojeciowe traktuje synonimicznie, a nie bliskoznacznie. Ich synoni-
miczno$¢ potwierdza réwniez Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku'.

Wydaje sie zatem, ze réznice pomiedzy tymi pojeciami sa subtelne,
bardziej intuicyjne, dlatego uzasadnione jest stosowanie tych terminéw za-
miennie - w §lad za innymi badaczami poruszanego zagadnienia - ale tyl-
ko w kontekscie spolecznym i relacyjnym (terminy zamiennie stosowane
m.in. przez: E. Goffman (2007), P. Switaj (2008), T.F. Heatherton, R.E. Kleck,
M.R. Hebl, J.G. Hull, (2008), M. Swiatkiewicz-Mosny (2010) i in.).

Odnoszac sie do poczatkéw - pierwsze doniesienia dotyczace omawia-
nych kwestii znane s juz ze starozytnosci. Pietnem nazywano wtedy znamie
wypalone na skorze niewolnika. Nalezy jednak podkresli¢, ze w czasach grec-
kich nie miato ono negatywnych konotacji. Dopiero w starozytnym Rzymie
znak ten zwigzany byl ze wstydem i degradacja spoteczna®. Od tego czasu
termin ten nabrat nowych znaczen, jednak istota pozostala taka sama. Przyj-
muje sig, ze ,,0soby stygmatyzowane to takie, ktore posiadaja spoteczny atry-
but gleboko je dyskredytujacy i ktore s postrzegane jako niepelnowartoscio-
we z tego wlasnie powodu”™.

Konsekwencje relacyjne wlasciwosci stygmatu

Jak juz zostalo wspomniane, znaczaca w przebiegu spotkania osoby do-
Swiadczajacej skutkow pietna z podmiotem postrzegajacym jest widocznoscé
posiadanego stygmatu. Opierajac sie na tym kryterium, E. Goffman® wyréz-
nit dwie kategorie opisowe. Czlowiek moze posiada¢ wlasciwosci:

1) zdyskredytowane (widoczne) - dotycza one sytuacji, w ktérych cechy
oceniane potocznie jako ,gorsze” sa od razu widoczne badz jednostka zakta-
da, Ze otoczenie wie o ich istnieniu (np. widoczna niepelnosprawnos¢, oty-
10s¢);

2) dyskredytujace (niewidoczne) - stygmat jest niewidoczny w sytuacji
powierzchownych relacji interpersonalnych. Jednostka zaktada, ze otoczenie
nie wie o jego istnieniu (np. homoseksualizm, analfabetyzm).

Widocznosé i mozliwosé ukrycia pietna ma bardzo istotny wplyw na
ksztaltowanie sie relacji mieszanych, poniewaz istnieja odmienne problemy
wynikajace ze wzajemnego spotkania, a takze rozwijane s inne strategie ra-
dzenia sobie z innoscia. Kazda taka sytuacja wyréznia sie specyfika proble-
moéw towarzyszacych cztowiekowi w jego codziennym funkcjonowaniu.

2 K. Bleszynska, Stygmatyzacja, s. 1102.

% A. Dijker, W. Koomen, Stygmatyzacja, tolerancja i naprawa. Integracyjna analiza psychologicz-
na reakcji na dewiacje, Biatystok 2009, s. 41.

4 E. Goffman, za: E. Czykwin, Stygmat spoteczny, s. 16.

> E. Goffman, Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdarisk 2007, s. 34.
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W przypadku widocznosci pietna pojawiaja sie¢ kwestie autoprezentacji,
adekwatnego odczytywania reakcji i oczekiwar otoczenia, a takze dostosowa-
nia do spolecznej widowni wlasnych zachowarn. Wystepuje nieograniczony
wplyw dyskredytujacy na obraz wilasnej osoby i jej relacje z innymi ludZmi'.
Zgodnie z ekologiczng teorig spostrzegania spotecznego, ludzie sg wrazliwi
na wyglad zewnetrzny innych. Informacje dostarczane przez ich widoczne
cechy czesto zostaja uogélnione”. Na przyklad: smukta sylwetka, schludny
ubiér moga oznacza¢ umiejetnoé¢ samokontroli, natomiast otylos¢ - okazac
sie przedmiotem pietnowania'®. Oczekiwania spoteczenistwa wobec osoby ze
stygmatem widocznym znacznie ograniczaja dialog i kontakty spoleczne. Re-
lacje staja sie pobiezne, a ich cztonkowie daza do szybkiego ich zakoniczenia®.

Badania naukowe potwierdzaja réwniez istotne znaczenie pierwszych
wrazen zwigzanych z okreélong osoba. Jeden z eksperymentéw psycholo-
gicznych w tym zakresie przeprowadzit S. Asch®. Uczestnikom eksperymen-
tu przeczytat opis fikcyjnej osoby, skladajacy sie z krotkiej listy przymiotni-
kow i prosil, by podali swoje wrazenia na jej temat. Jednej grupie badanych
odczytano najpierw cechy pozytywne, a po nich negatywne. Drugiej grupie
przedstawiono je natomiast w kolejnosci odwrotnej. Wyniki eksperymentu
wskazywaly, ze w kazdej grupie pierwsze wrazenie uksztaltowalo sie na
podstawie stowa, ktére przeczytano jako pierwsze. W zwiazku z tym, cho¢
obydwie grupy slyszaly te same okreslenia, to jednak stowa ustyszane jako
pierwsze najsilniej przyczynily sie do uksztaltowania ostatecznego obrazu
osoby opisywanej. W pézniejszych badaniach potwierdzono zaobserwowang
zaleznos¢*.

Zmienng, ktéra czesto bywa wymieniana jako odgrywajaca znaczna role,
jest spostrzegany stopieri podobienistwa pomiedzy osoba oceniajaca a oceniang.
Ludzie zwykle uwazaja za bardziej atrakcyjne osoby reprezentujace wartosci
czy postawy podobne do ich wtasnych®. Z pewnoscig, dla 0s6b o widocznym
pietnie ten mechanizm psychologiczny jest niezmiernie istotny. W sytuacjach
braku mozliwosci ukrycia cechy stygmatyzujacej, zaréwno u oséb pietnowa-
nych, jak i pietnujacych, pojawia sie zakltopotanie w kontakcie. Podmiot po-
strzegajacy napotyka liczne problemy w interakcji, bo chociaz w trakcie socjali-

16 K. Szewetowska, Stygmatyzacja spoteczna, Edukacja i Dialog, 2009, (4), s. 57.

7 Za: F. Wojciechowski, Pedagogika specjalna wobec problemu mniejszosciowych grup spotecznie
marginalizowanych, [w:] Pedagogika specjalna - aktualne osiggnigcia i wyzwania, red. T. Zétkowska,
Szczecin 2005, s. 23.

8 G. Green, The end of stigma. Changes in the social experience of long-term illness, USA-Canada
2009, s. 35.

19 K. Szewetowska, Stygmatyzacja spoteczna, s. 57.

% Za: C. Sutton, Psychologia dla pracownikow socjalnych, Gdansk 2004, s. 63.

Tamze, s. 63.
2 Tamze, s. 63-64.
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zacji nabyl umiejetnoé¢ wchodzenia w relacje z drugim cztowiekiem, to jednak
w przypadku zakltécenia tej relacji nie wie jak postepowac. Odmiennos¢ inte-
rakcji powoduje czesto zazenowanie i nieSmiatoé¢. Dodatkowym problemem
jest dobor odpowiednich kategorii opisu osoby ze stygmatem?.

Zatem, w relacji mieszanej jej uczestnicy konfrontuja sie z przyczynami
i skutkami pietna. W takich okolicznosciach osoba pietnowana moze doswiad-
czad: niepewnosci co do tego, w jaki sposéb podmiot postrzegajacy okresli ja
i przyjmie, ze nie podlega zwyklemu schematowi interpretacji codziennych
zdarzen. Na przyklad: osoba ta ma swiadomos¢, ze nawet drobne osiggniecia
moga zosta¢ uznane za przejaw jej nadzwyczajnych zdolnosci; poczucie, ze jej
obecnos¢ wsrdd os6b postrzegajacych naraza ja na naruszenie jej prywatnosci
(np. wpatrywanie sie w nia zaciekawionych , innoscia” dzieci); rodzi sie takze
potrzeba ucieczki i unikania sytuacji problemowych. Czesto wystepuje row-
niez ostra reakcja defensywna w kontaktach spotecznych?.

Przyjmuje sie, ze jedna z gléwnych mozliwosci nosiciela pietna widocz-
nego jest praca nad tym, by wéréd oséb ,normalnych” zachowywac sie
tak, jakby odmiennos$¢ byla w rzeczywistosci nieistotna i niezauwazona®.
W tym kontekscie warto blizej przeanalizowac sytuacje spoteczna wywotana
niepelnosprawnoscia. Wskazano, ze nie ma grupy rownie otwartej na idee
wiekszego uczestnictwa w gtéwnym nurcie spolecznym niz osoby z niepel-
nosprawnos$ciami, dla ktérych wspoétudzial w ogélnodostepnym zyciu jest
istotnym komponentem skutecznej rehabilitacji*®. Jednakze, w spotkaniu
z czlowiekiem, ktérego cechy zewnetrznej prezentacji odbiegaja od szeroko
rozumianej normy, rodza si¢ zazwyczaj silne emocje. Ukierunkowuja one
spos6b postrzegania oséb odmiennych przez spoleczeristwo, a towarzysza-
ce im pobudzenie stanowi mocny impuls do podjecia okreélonego dziatania.
Na przyktad: obiekty wzbudzajace lek prowokuja do ich unikania lub uciecz-
ki¥. Dlatego, w ktopotliwych momentach wywotanych niepetnosprawnoscia
mozna obserwowaé sprzeczne zachowania werbalne i niewerbalne petno-
sprawnych czlonkéw interakcji. Powszechnie uwaza sie, ze osobom z niepet-
nosprawnosciami winna jest zyczliwo$é, empatia i wspélczucie®. W zwigzku

2 E. Czykwin, Wstep, [w:] ,Gorsi inni” - badania, red. E. Czykwin, M. Rusaczyk, Bialystok
2008, s. 197.

# Wiecej: E. Goffman, Pigtno, s. 45-50.

% Tamze, s. 77.

% F. Riessman, D. Carroll, Nowa definicja samopomocy. Polityka i praktyka, Warszawa 2000,
s.22-23.

¥ M. Lachowicz-Tabaczek, Emocje umystu: rola potocznych koncepcji swiata i natury ludzkiej
w regulacji percepcji zachowan, [w:] Psychologia poznania spotecznego, red. M. Kossowska, M. Kofta,
Warszawa 2009, s. 247.

% J. Hebl, R. Kleck, Spoteczne konsekwencje niepetnosprawnosci fizycznej, [w:] Spoteczna psycho-
logia pigtna, s. 391.
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z tym zachowania werbalne sg na ogot bardzo pozytywne, jednak w postawie
niewerbalnej mozna zaobserwowa¢: unikanie, sztywnos¢ ruchow, wiekszy
dystans podczas interakgji, jak réwniez zmniejszong spontaniczno$¢”. Mozna
wiec umiejetnie prezentowac pozory akceptacji (tego wymaga kontekst so-
gjalizacyjny), jednak ktopotliwe momenty w relacjach tego typu moga nadal
pozostawaé nacechowane lekiem i zaklopotaniem®. Jawna postawa jest za-
tem zwigzana z przemyslanymi zachowaniami, natomiast ukryta - ze spon-
taniczna, niekontrolowana reakcja na dang sytuacje®. Co wiecej, w obliczu
odmiennosci mamy czesciej do czynienia z postawa rezygnacji i uleglosci, niz
jakiejkolwiek ingerencji - ta wymaga bowiem wiedzy na temat napotkanej in-
nosci, a takze umiejetnosci przewidzenia konsekwengji z niej wynikajacych®.

W takich sytuacjach pozostaje mozliwos¢ dazenia do normalizacji stosun-
koéw spotecznych. F. Davis® wyréznia trzy etapy na drodze do jej zaistnienia.
Pierwszy zatrzymuje sie na fikcyjnej akceptacji. Tu obserwujemy zachowania
wynikajace z uprzejmosci, dobrego wychowania, pewnego rodzaju kurtuaz;ji.
Nastepnie - w tak zwanej fazie przejscia - podmiot postrzegajacy zaczyna
postrzegac osobe odmienng przez pryzmat réwniez innych jej cech, nie tyl-
ko tych widocznie odmiennych. Nastepnie dochodzi do instytucjonalizacji
znormalizowanych interakcji, gdzie innos¢ uznaje sie za fragment osobowo-
Sci cztowieka, ktéra wprawdzie istnieje, ale nie przeszkadza w normalnych
z nim kontaktach. Proces ten jest doskonale identyfikowany przez osoby
doswiadczone stygmatem. Osoby z niepelnosprawnosciami twierdzg, ze sa
w stanie rozpoznaé bez trudu partneréw interakcji, ktérzy postrzegaja ich
jako potencjalnie bezradnych i zaleznych. Mozna podac¢ przyktad oséb nie-
widomych, ktére od razu dostrzegaja 6w szczegélny sposoéb traktowania ich
przez widzacych - zwracaja sie oni do nich wolno i wyraznie*.

Uwaza sie, ze ze wzgledu na liczne korzysci ptynace z tego, ze jest sie
uznanym za osobe ,normalng”, prawie wszyscy majacy mozliwos¢ pomija-
nia swojego pietna, zrobia to z pewnoscia przy jakiej$ okazji*. Z taka sytuacja
spotykamy sie w przypadku pietna mozliwego do ukrycia. Wéwczas w rela-
cjach interpersonalnych chodzi bardziej o umiejetne kierowanie klopotliwg

# N. Maliszewski, M. Czyzewska, 1. Krejtz, Postawy jawne a postawy ukryte jako wyznacz-
niki poznania i zachowania spotecznego, [w:] Psychologia poznania spotecznego, red. M. Kossowska,
M. Kofta, Warszawa 2009, s. 185.

% M. Hebl, J. Tickle, T. Heatherton, Kfopotliwe momenty w interakcjach miedzy jednostkami
niestygmatyzowanymi a stygmatyzowanymi, [w:] Spoteczna psychologia pigtna, s. 265.

3 N. Maliszewski, M. Czyzewska, I. Krejtz, Postawy jawne a postawy ukryte, s. 185.

% A. Perzanowski, Odmiericy. Antropologiczne studium dewiacji, Warszawa 2009, s. 197.

Za: A. Siemaszko, Granice tolerancji. O teoriach zachowar dewiacyjnych, Warszawa 1993,

3 E. Czykwin, Stygmat spoteczny, Warszawa 2008, s. 114.
% E. Goffman, Pigtno, s. 113.
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informacja. Wraz z potrzeba ukrywania stygmatu rodzi sie koniecznos¢ prze-
widywania mozliwych reakcji otoczenia, analiza sytuacji potencjalnie zagra-
zajacych jego demaskacjg, a takze proba ich unikania oraz tworzenie i roz-
wijanie strategii maskujacych®. Zachowanie sekretu staje si¢ troska znacznie
absorbujaca, a proby utrzymania tajemnicy aktywizuja zbiér proceséw po-
znawczych, ktére z kolei moga prowadzi¢ do obsesyjnego myslenia o posia-
danym stygmacie. Kiedy cztowiek z mozliwym do ukrycia piethem aktywnie
usiluje je zataié, to sekret ten moze stac sie bardziej dostepny wlasnie wow-
czas, kiedy podejmowane jest wzmozone staranie, aby o nim nie mysle¢. Jest
to proces na tyle dotkliwy, ze by¢ moze najwiekszym pragnieniem, jakie mo-
glaby mie¢ osoba z mozliwym do ukryciu pietnem, byloby nawet nie jego
brak, lecz znikniecie mysli o nim¥. Odmiennos¢ jest wiec tutaj pewnego ro-
dzaju konfiguracja bezradnosci i strachu®.

Sytuacja warunkujaca konieczno$¢ utrzymania sekretu sprawia, ze czlo-
wiek zmaga sie nie tylko z faktem posiadania danej cechy nieakceptowanej,
ale tez boryka sie z wlasnym, obsesyjnym zaabsorbowaniem pietnem. To za-
absorbowanie wplywa zazwyczaj posrednio na calosciowy sposéb jego funk-
cjonowania spolecznego. Ponadto, badania psychologiczne wykazuja, Ze na-
wet woéwczas, kiedy osoby te uwazaja podejmowane préby sttumienia mysli
o swych pietnach za wystarczajaco skuteczne, mysli te nadal wptywaja na ich
zachowania i oceny”. Wysilki te sg jednak podejmowane czesto, poniewaz
utrzymywanie w tajemnicy swojej dyskredytujacej cechy czesto umozliwia
wlaczenie sie w gléowny nurt zycia spotecznego. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
pietno mozliwe do ukrycia wplywa na diugotrwate relacje spoteczne silniej
niz na krétkoterminowe interakcje z otoczeniem. Tlumaczy sie to przez fakt,
ze trudniej zachowac sekret w relacjach glebszych, dlatego osoby te moga
wybiera¢ powierzchowne kontakty, w ktérych ukrywanie pietna jest stosun-
kowo latwe®.

Pozostaje pytanie, jak radzi¢ sobie w sytuacjach dnia codziennego z do-
$wiadczanymi skutkami pietna. Literatura wskazuje szereg strategii - uzy-
tecznych w zaleznosci od charakteru stygmatu i kontekstu sytuacyjnego
- ktore sa obserwowane w postawach oséb stygmatyzowanych. Warto wy-
mienic kilka podstawowych, czyli osoby takie moga*'.

% K. Bleszynska, Stygmatyzacja, s. 1103.

¥ L. Smart, D. Wagner, Ukryte koszty ukrytego pietna, [w:] Spoteczna psychologia pietna, s. 208.

% A. Perzanowski, Odmiericy, s. 197.

¥ L. Smart, D. Wagner, Ukryte koszty ukrytego pietna, s. 208-209.

4 Tamze, s. 209.

4 Za: E. Goffman, Pigtno, s. 40-41; M. Swiatkiewicz-Mosny, Tozsamos¢ napietnowana. Socjolo-
giczne studium mechanizméw stygmatyzacji i autostygmatyzacji na przyktadzie kobiet z zespotem Tur-
nera, Krakow 2010, s. 31-32; L. Smart, D. Wagner, Ukryte koszty ukrytego pietna, s. 217-218.
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1. Podja¢ bezposrednig korekte tego, co uchodzi za obiektywna podsta-
we jej uposledzenia - na przyklad operacja plastyczna. Niestety, czestym
skutkiem jest jedynie zmiana tozsamosci z kogo$ posiadajacego okreslong
widoczna ceche dyskredytujaca w kogo$, kto ma za sobg jedynie jej korekte.

2. Podejmowac¢ wysitki w celu opanowania tych dziedzin aktywnosci,
ktére uchodza za niedostepne dla kogo$ z okreslonym pietnem (np. wspi-
naczki gorskie podejmowane przez osoby z niepetnosprawnoécia ruchowa).

3. Zerwac z tak zwang rzeczywistoscig i obstawac przy wlasnej interpre-
tacji swojej tozsamosci spolecznej.

4. Czerpac ze swojego pietna zyski, usprawiedliwiajac wszelkie niepowo-
dzenia w innych obszarach swojego zycia.

5. Zatrze¢ symbol pietna (np. osoby uzaleznione od narkotykéw ktuja sie
w mniej widocznych miejscach niz zyla na rece).

6. Dzieli¢ $wiat na dwie czeéci - wyrdzniamy duza grupe, ktéra niczego
nie wie o stygmacie i matg, ktéra wie o stygmacie wszystko.

7. Uprzedzi¢ wszystkich o pietnie - stygmat dyskredytujacy zmienia sie
w stygmat o wlasciwosciach zdyskredytowanych. Zmienia zatem swoja sy-
tuacje. Nie musi zarzadzaé¢ klopotliwa informacja, ale musi poradzi¢ sobie
z niepewng sytuacjq spoleczna.

8. W przypadku pietna niewidocznego mozna wypracowaé¢ mechanizm
automatyzacji thtumienia. Z uptywem czasu ukrywanie sekretu jest skutecz-
niejsze. Na przyklad, jednostka z przesztoscig kryminalng po wielu latach
utrzymywania jej w sekrecie moze stwierdzi¢, ze ukrywanie to staje sie ta-
twiejsze.

9. Kierowac sytuacja w taki sposob, aby chroni¢ sie przed koniecznoscia
zachowywania tajemnicy oraz stosowania ttumienia, poprzez unikanie oko-
licznosci, w ktorych trzeba to pietno ukrywac.

10. Przedefiniowa¢ pietno, czyli zinterpretowac je w taki sposéb, ze juz
nie jest ono stygmatyzujace lub przynajmniej nie jest juz istotne dla kwestii
odnoszacych sie do tozsamosci danej osoby. Wtedy tez mozna o nim zapo-
mnieé, poniewaz aktywne dochowywanie tajemnicy przestaje by¢ potrzebne.

11. Osoba doswiadczajaca swojej stygmatyzujacej innosci moze dokony-
wac projekgji tej odmiennosci na osoby ze swojego otoczenia, stwierdzajac,
Ze to oni s3 fizycznie lub moralnie odmienni. Ten sposéb patrzenia na $wiat
moze by¢ jednym z nieSwiadomych produktéw ubocznych ukrywania piet-
na. Taka sytuacja czesto jest }aczona z motywacja do negowania istnienia tego
pietna w sobie. Mozna tez konstruowac $wiat, w ktorym ich pietna sa po-
strzegane jako bardziej rozpowszechnione niz to ma miejsce w rzeczywisto-
Sci. Taki spos6b myslenia moze tymczasowo tagodzic¢ stres.

Warto dodag, ze osoby z widocznym pietnem zazwyczaj bardziej koncen-
truja sie na otoczeniu i na fizycznych cechach partneréw interakcji, a mniej
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na treéci rozmoéw. Osoby z ukrytym pietnem natomiast odwrotnie - zwykle
skupiaja swoja uwage na tresci rozmowy, co wazne, przyjmujac czesto punkt
widzenia swoich partneréw. Ta subtelna réznica odzwierciedla zmiany per-
cepcyjne, zalezne od widocznosci gtéwnych wyznacznikéw posiadanego
stygmatu. Mowigc ogélnie: pierwsza grupa musi koncentrowac sie na juz
»zepsutej interakcji” i pozostawac czujnym na oznaki prawdziwych postaw
i uczu¢ rozmoéwcy. Osoby z pietnem niewidocznym musza raczej kontrolo-
wac rozmowe i zwraca¢ uwage na to, co sie méwi, a takze prébowac odczyty-
wac mysli partnera interakgji tak, aby pokierowac rozmowa w spos6b umoz-
liwiajacy dalsze ukrywanie pietna*.

Duzy wplyw na przebieg procesu stygmatyzacji ma takze zZrédto stygma-
tu - jego kontrolowalnos¢ i brak kontroli nad jego przyczyna. Innymi stowy
- mozliwoé¢ przypisania komu$ winy za ,nizszy” status spoteczny lub nie.
W przypadku, w ktérym doszto do naruszenia zasad wspoétzycia spotecznego,
reakcje spoteczna mozemy zakwalifikowac jako ostracyzm punitywny, ktory
jest motywowany potrzeba ukarania tej osoby za to, co zrobita®. Na przy-
klad: inaczej bedzie ksztaltowatla sie opinia spoleczna o osobie niewidomej,
a inaczej o osobie opuszczajacej zaklad karny (w obu przypadkach pietno jest
bardzo dotkliwe, cho¢ inaczej oceniane). Nieche¢ otoczenia albo odrzucenie
osoby, ktéra opuscila zaklad karny, spowodowane jest lekiem, poczuciem, ze
zrédlem pietna tej osoby jest sama osoba napietnowana*. Proces jej stygma-
tyzacji rozpoczyna sie juz w fazie trwania dochodzenia i aresztu, kiedy daje
sie podejrzanemu do zrozumienia, ze nalezy (badZ moze przynalezy) do
przestepczej mniejszosci spolecznej. Postepowanie organéw wymiaru spra-
wiedliwosci zakoriczone wyrokiem skazujacym oznacza pierwszy etap insty-
tucjonalnego naznaczenia. Utrata wolnoéci jest dla wielu oséb skazanych do-
wodem ich moralnego odrzucenia i potepienia przez wolne spoleczeristwo.
Nastepny etap stygmatyzacji odbywa sie juz w instytucji zamknietej, ktéra
ma wlasciwe jej prawa i érodki dalszego etykietowania tych, ktérzy znaleZli
sie w jej obrebie. Przez caly okres uwiezienia oraz po wyjsciu na wolnos¢
przypomina sie czlowiekowi, Ze utracit status normalnego obywatela i zostat
zaliczony do kategorii przestepcow®.

Jest to sytuacja, w ktérej niezwykle trudno pozby¢ sie stygmatu. Starozytni
Grecy oznaczali swoich niewolnikéw znamieniem, aby nie mogli oni ukryé swo-
jej tozsamosci spolecznej przed innymi ludZmi. Wspétczesnie mozna spotkac

#2 L. Smart, D. Wagner, Ukryte koszty ukrytego pigtna, s. 212.

# K. Williams, L. Wheeler, J. Harvey, Podroz w glgb umystu spotecznego osoby stosujqcej ostra-
cyzm, [w:] Umyst spoteczny. Poznawcze i motywacyjne aspekty zachowarn interpersonalnych, red.
J. Forgas, K. Williams, L. Wheeler, Gdarisk 2005, s. 302.

# C. Stangor, C.S. Crandall, ZagroZenie i spoteczna konstrukcja pigtna, s. 87.

¥ M. Ciosek, Psychologia sqdowa i penitencjarna, Warszawa 2001, s. 216.
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sie z podobna praktyka w podkulturze wieziennej. Osadzeni tatuujg symbole
dobrowolnie badZ sa przymuszani do takiej praktyki przez wspétwiezniow,
jednak nie znak tatuazu na ciele, ale znak na tozsamosci jest obecnie proble-
mem tych ludzi. Tatuaz wiezienny mozna zlikwidowac, wiele oséb nie zna jego
znaczenia. Wspoélczesnie ma zupelnie inny wydzwiek niz w Grecji. Rys , 0sa-
dzonego” pozostaje zatem we wnetrzu czlowieka. Wielu naukowcow* uwaza,
ze niemozliwa jest reintegracja bylych wiezniéw, poniewaz przed wyrokiem
nie byli oni dobrze zintegrowani ze spoleczeristwem, a zatem idea ponownej
integracji to iluzja. Jezeli w spotecznej swiadomosci panuje takie przeswiad-
czenie, to osoby z takim pietnem nigdy nie beda w pelni w gléwnym nurcie
spotecznym?. Co wiecej, osoby po wyjsciu na wolno$¢ maja czesto problemy
ze znalezieniem pracy. W momencie, w ktérym pracodawca dowiaduje sie
o uprzedniej karalnosci, kwestia ewentualnego zatrudnienia staje si¢ bardziej
dyskusyjna. Ponadto, najblizsza spolecznosc¢ lokalna traktuje osobe jako nazna-
czong wieloma negatywnymi cechami. Poczucie bycia ,gorszym” i braku szans
na normalne zycie powoduje wracanie do dewiacyjnego pelnienia ré1**. Mozna
powiedzied, ze spoleczne oczekiwania wobec 0séb stygmatyzowanych sa naj-
czesciej nietrafne i maja zabarwienie negatywne. Nietrafnosc¢ percepcji ma swo-
je zrédlo w stereotypach, braku wiedzy i wynika z negatywnych poréwnan
z innymi, co moze prowadzi¢ do wniosku, iz osoba odmienna jest postrzegana
jako obca i niezrozumiata, a takie zakwalifikowanie stanowi symbol odczyty-
wany w spoleczenistwie jako niebezpieczeristwo®.

Sytuacja 0s6b z niepelnosprawnosciami, ktérym nie sposéb przypisac
winy za ich cechy utrudniajgce funkcjonowanie spoteczne, warunkuje w spo-
sob skuteczny pozytywne postawy jawne. Niemniej jednak stwierdza sie, ze
,niepelnosprawnos¢ jest tradycyjnie wymieniana - obok przestepczosci, de-
gradacji ekonomicznej czy kulturowej - jako najczestsza przyczyna marginali-
zacji spotecznej”™. Jest to zwigzane gléwnie z faktem widocznej odmiennosci,
ale takze utrudnieniami organicznymi, ktére naruszaja réwnowage pomie-
dzy tym, do czego czlowiek dazy, pragnie, czy potrzebuje a mozliwosciami
osiggniecia wytyczonych celow>'.

4 L. Shantz, J. Kilty, S. Figorn, Echoes of imprisonment: Women's Experiences of “Succesful (re)
integration”, Canadian Journal of Law and Society, 2009, (1), s. 87.

¥ Tamze; A. Brzezinska, Struktura obrazu wtasnej osoby i jego wplyw na zachowanie, Kwartal-
nik Pedagogiczny, 1973, (3).

# Por: B. Pikor, S. Antoniczak, Pigtno pobytu w zaktadzie karnym. Pobrano z lokalizacji http:/ /
www.wszia.edu.pl/images/old/prace_kol_zeszyt4/17.pdf [dostep: 20.11.2014].

¥ E. Czykwin, Stygmat spoteczny, s. 110.

% Za: B. Kosek-Nita, D. Ras, Kontakty z ludzmi ,,innymi” jako problem wychowania, opieki i re-
socjalizacji, Katowice 2007, s. 116.

51 Por: Z. Ratajczyk, Oblicza ludzkiej zaradnosci, [w:] Cztowiek w sytuacji zagrozenia. Kryzysy,
katastrofy, kataklizmy, red. K. Popiotek, Poznan 2001, s. 15.
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Poruszajac kwestie zwigzang z kontrolowalnoscia i widocznoscig pietna,
konieczne wydaje sie wyjasnienie kwestii ,,samospelniajacego sie proroctwa”.
Na przyklad: przekonanie, Ze osoby z niepetnosprawnoscia sa zalezne, moze
sprawiad, ze zachowujemy sie wobec nich w sposéb szczegodlnie troskliwy,
a to paradoksalnie wywoluje u nich zachowania zalezne. Im wieksza pew-
nosé¢ wystapienia okreslonych zachowan (wlasnych lub cudzych), tym wiek-
sze jest prawdopodobieristwo pojawienia sie zjawiska samospelniajacego
sie proroctwa®. Podobnie powrét oséb uprzednio karanych pozbawieniem
wolnoéci do dziatalnosci kryminalnej potwierdza spoteczng klasyfikacje tych
0s6b w kategoriach zagrozenia i koniecznosci podejmowania wobec nich dal-
szych, surowych krokéw karnych®. Zjawisko to daje sie ttumaczyé réwniez
poprzez teorie samopotwierdzenia, gdzie przyjmuje sie, ze ludzie maja po-
trzebe potwierdzenia swojego pojecia ja, niezaleznie czy jest ono pozytywne
czy negatywne, co w okreélonych sytuacjach moze pozostawac w sprzeczno-
Sci z potrzeba podtrzymania dobrego mniemania o sobie™.

Historia osoby ze stygmatem jest zawsze dramatem rozgrywajacym sie
w czasie. W sytuacji kiedy nastepuje stopniowy, progresywny proces zmian,
na przyktad osoby, ktére wyszly z uzaleznienia musza by¢ przygotowane na
to, ze stygmat bedzie im ciazyl na dlugo po opuszczeniu osrodka terapeu-
tycznego - moze nawet do korica ich zycia®. Pewne cechy odpowiadajace ste-
reotypowi ,narkomana” beda mu przypisywane pomimo poradzenia sobie
z problemem. Dzieje sie tak dlatego, gdyz osoba uzalezniona jest traktowana
jako niegodna zaufania, osoba ze staba wolg, osoba niebezpieczna. Jest tez
na og6l obwiniana za swoj status spoteczny. Istnieje przekonanie, ze przed
uzaleznieniem od narkotykéw mozna sie uchroni¢ poprzez na przyklad nie-
wchodzenie w zagrazajace kontakty spoleczne z osobami rozprowadzajacy-
mi substancje psychoaktywne. Niemniej jednak fakt podjecia leczenia moze
by¢ postrzegany jako forma kompensacji odpowiedzialnosci. Co wiecej, jezeli
przedstawimy osobe uzalezniong od narkotykéw jako uzalezniong z powodu
wczeéniejszego leczenia medycznego za pomoca substancji uzalezniajacych,
spoleczenistwo ujawnia wiecej zrozumienia i mniej gniewu, anizeli kiedy in-
formacji tej nie byto™.

Kwestia przypisania winy za obecny status spoteczny jest kluczowa dla
spolecznego percypowania danej odmiennosci. Co wiecej, przezywanie po-
czucia winy jest w pewnych sytuacjach niemal wymagane z punktu widze-
nia oczekiwan spotecznych. Taka sytuacja dotyczy szczegélnie oséb, ktore

52 Tamze, s. 111.

% B. Pikor, S. Antoniczak, Pigtno pobytu w zaktadzie karnym.

% E. Aronson, T. Wilson, R. Akert, Psychologia spoteczna, Poznan 2006, s. 454.
% E. Czykwin, Stygmat spoteczny, s. 112.

% A. Dijker, W. Koomen, Stygmatyzacja, tolerancja i naprawa, s. 85-86.
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popelnity przestepstwa, famigc tym samym zasade wzajemnosci. W takich
okolicznoéciach wymaga sie, zeby osoba, ktéra dopuscila sie takiego czynu,
okazata poczucie winy. Wtedy zachodzi mozliwoé¢ wywolania u osoby po-
szkodowanej, a takze osob postronnych uczucia sympatii, przebaczenia, jak
rowniez zmniejszenia dotkliwoéci ewentualnej kary. Dla os6b obserwujacych
oznaki przezywania tej emocji sa dowodem, ze nie jest on , caltkowicie zty”
oraz ze istnieje nadzieja na jego naprawe i ponowne wiacznie do spoteczno-
$ci”. Badania J. Bieleckiej-Prus potwierdzaja, ze strategiczna (niejednokrotnie
udawana) prezentacja poczucia winy podczas procesu sadowego pojawia sie
bardzo czesto. Zabiegi takie potwierdzaja wypowiedzi respondentéw zgroma-
dzone przez autorke tych badan, ktérzy w taki sposéb opisywali sytuacje na
rozprawie sadowej: ,,udawatem, aby nie byto gorzej, ale nie czutem poczucia winy”;
»pokazuje skruche, robie smutng mine, przepraszam i mowie, ze sie to nie powtorzy”;
»probowatem sig poptakac, ale nie umiem. Spuscitem wzrok i nic nie mowitem”; ,,w sq-
dzie zawsze trzeba pokazywac skruche, zeby sqd wiedzial, ze naprawde Zatuje. Po co?
, Aby mie¢ mniejszy wyrok”.

Wszystkie te zabiegi stosowane sa w celu podtrzymania pozytywnego
obrazu siebie oraz zmniejszenia dystansu spotecznego, jaki tworzy sie w re-
lacjach mieszanych. Istnieje kilka hipotez potwierdzonych badaniami na-
ukowymi, ktére w jakim$ stopniu tlumacza predykatory jego zwiekszenia
lub zmniejszenia. Uznano, ze stopieni dystansu uwarunkowany jest gtéwnie
czynnikami ekonomicznymi, spolecznymi i kulturowymi*. Dodatkowo za-
znacza sie, ze na og6l wyzszy dystans wobec pewnych (etykietowanych) grup
przejawiaja osoby starsze. Ple¢ natomiast nie stanowi czynnika réznicujace-
go. Wysoki stopierr dystansu jest rowniez stabo zwigzany z niskim wyksztat-
ceniem, natomiast réznice kulturowe w istotny spos6b warunkuja jego nasi-
lenie. Liczne badania potwierdzaja takze, ze kontakt (osobiste doswiadczenie
relacji z osoba potencjalnie stygmatyzowang) znacznie zmniejsza stopient
spolecznego dystansu, natomiast doniesienia badaczy nie sa jednoznaczne co
do wplywu wiedzy na temat okre$lonych grup na stopieni przejawianego dy-
stansu. Warto réwniez zwroci¢ szczegdlng uwage w konteksécie omawianych
tu zaleznosci na fakt, ze jezeli stygmat jest zwigzany ze staboscia charakteru
(a wiec w potocznym mysleniu z mozliwoscia przypisania winy za doswiad-
czane trudnosci), dystans ten jest na og6t wyzszy®.

5 J. Bielecka-Prus, Poczucie winy jako emocja spoteczna. Analiza wybranych nurtow badawczych,
Przeglad Socjologii Jakosciowej, 2013, IX(2), s. 118.

% Tamze, s. 104-123

% W. Bottero, K. Prandy, Social interaction distance and stratification, British Journal of Sociol-
ogy, 2003, (2), s. 194.

% A.Jorm, E. Oh, Desire for social distance from people with mental disorders: a review, Austra-
lian and New Zealand Journal of Psychiatry, 2009, 43, s. 184.
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Badania nad poziomem spolecznego dystansu potwierdzaja réwniez, ze
jezeli postrzega sie pewne grupy w kategoriach zagrozenia, to czynnik ten
znacznie poteguje jego natezenie®. Jako czynniki mogace pomoéc obnizyé
stopiet dystansu podaje si¢ optymalizacje rownowagi pomiedzy cztonka-
mi grup o nieréwnym statusie, wzmocnienie ich wspétpracy dla osiggniecia
wspo6lnie wytyczonych celéw oraz stworzenie przestrzeni dla bliskich relacji
pomiedzy czlonkami grup. Przyjmuje sie, ze te podstawowe czynniki moga
obnizy¢ zaklopotanie w relacjach, lek i niepewnosc®.

Szczegb6lna uwaga badaczy w psychologii spolecznej skoncentrowana jest
wokot ,hipotezy kontaktu”, ktéra glosi, ze kontakt pomiedzy cztonkami zwa-
$nionych grup prowadzi do obnizenia poziomu wzajemnych uprzedzen oraz
do poprawy ogdlnych relacji miedzygrupowych. Jest to jedna z najstarszych
koncepcji psychologii, niemniej jednak do dzi§ wzbudza duze zainteresowa-
nie®. Uznano jednak, ze kontakt miedzy grupami prowadzi do ograniczania
uprzedzen tylko wéweczas, kiedy zaspokojone sg pewne funkcjonalne wymogi
relacji pomiedzy grupami. Na przyklad, juz M. Sherif podkreslat role wspot-
pracy pomiedzy grupami i wspoélzaleznosci, natomiast G. Allport wymienit
cztery sytuacyjne wymogi skutecznego kontaktu: réwny status grup; codzien-
na wspolpraca; wspélne cele; wsparcie wladz i prawa®. Wspdlczesnie mowi
sie o potrzebie kontaktu spersonalizowanego, ktéry moglby stuzy¢ zmniejsze-
niu spolecznego dystansu pomiedzy grupa ,swoja” a grupa ,obca”. Grupa
»~obca” jest postrzegana jako stosunkowo malo zréznicowana, zwarta i odrebna
w przeciwienstwie do grupy ,wlasnej”. Natomiast, jezeli dostrzega sie r6znice
w kategorii grupy wtasnej i obcej, to niektérzy cztonkowie obu grup postrzega-
ni sg jako nietypowi. Wraz ze wzrostem postrzeganego zréznicowania grani-
ce grup wydaja sie stawac coraz bardziej nietrwale i przepuszczalne. W koricu
przynaleznos¢ grupowa staje sie zupelnie nieistotna. Uwaza sig, ze tylko sper-
sonalizowana interakcja, ktéra oznacza postrzeganie siebie i partnera interakcji
w kategoriach jego osobistych atrybutéw, a nie przynaleznosci do okreslonej
kategorii spolecznej, skutecznie niweluje dystans spoteczny®.

Chodzi wiec o pewne pokonanie kategoryzacji, ktéra jest podstawa dla
uruchomienia procesu stereotypizacji. Postrzeganie jednostki, ktéra ze wzgle-

1 Wiecej: D. Marie, B. Miles, Social distance and perceived dengerousness across four diagnos-
tic categories of mental disorder, Australian and New Zealand Journal of Psychiatry, 2008, (42),
s. 126-132.

 F. Anagnastopoulos, A. Hantzi, Familiarity with and Social Distance from People with Mental
Iliness: Testing the Mediating Effects of Prejudiced Attitudes, Journal of Community and Applied
Social Psychology, 2011, 21, s. 452.

% M. Bilewicz, Kiedy kontakt ostabia uprzedzenia? Kategoryzacje spoteczne i temporalne jako wa-
runki skutecznego kontaktu miedzygrupowego, Psychologia Spoteczna, 2006, (2), s. 63.

® Tamze.

® Tamze.
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du na posiadana ceche zaliczona zostanie do jednej kategorii grupy spotecznej
potocznie ocenianej pejoratywnie, sprawi, ze przypiszemy jej wszystkie pozo-
stale cechy tej kategorii, bez wzgledu na jej rzeczywiste wlasciwosci®. Obraz
Swiata jednostki ulega przeciez ciaglej reinterpretacji i dokonuje sie¢ w pro-
cesie interakcji pomiedzy jednostka a spolecznym, kulturowym i material-
nym $rodowiskiem - i to wlasnie w nim jednostka weryfikuje rzeczywistos¢
dostepnych jej uje¢ kategorialnych oraz uzyskuje pewnego rodzaju niezalez-
no$¢ w tej relacji’. Spostrzezenie réznic pomiedzy cztonkami grup obcych
- ale przede wszystkim dostrzeganie ich kapitalu - stanowia silny czynnik
dla oslabienia procesu stygmatyzacji, a sam proces ustalenia znaczenn w kon-
tekscie spotecznym ma kluczowe znaczenie dla codziennej sytuacji zyciowej
czlowieka zagrozonego jego skutkami.

Zakonczenie

Celem artykutu bylo zaprezentowanie wiasciwosci stygmatu w kontek-
Scie sytuacji zyciowej cztowieka zagrozonego stygmatyzacja. Na podstawie
zaprezentowanych treéci mozna wnioskowaé, ze w percypowaniu odmien-
noéci i uruchomieniu dotkliwego procesu stygmatyzacji kluczowe pozostaja
wladciwosci posiadanego pietna. Zwlaszcza jego widocznosc i kontrolowal-
noé¢ (mozliwos¢ przypisania winy za doswiadczane trudnosci przez spotecz-
na widownie, a takze postrzeganie stopnia zawinienia przez sam podmiot
postrzegany). Zaprezentowana tutaj literatura przedmiotu nie pozostawia
watpliwosci, ze czynniki te w znacznym stopniu warunkujg procesy wzajem-
nych relacji pomiedzy grupami. Nie ma natomiast jednoznacznych danych
co do wplywu wiedzy na temat grup zagrozonych stygmatyzacja na stopieri
dystansu. Niemniej jednak przyjmuje sie, Ze jest to réwniez istotny czynnik
mogacy obnizy¢ poziom uprzedzen wobec konkretnych grup czy osob®.
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Key words: primary school, history and society, pupils, teachers, school year, professional liability,
school environment

Wprowadzenie

Wspolczesny nauczyciel funkcjonuje w Scistej zaleznosci od wielu deter-
minujacych czynnikéw, ktére zmuszaja go do przyjecia ograniczonej postawy
i sposobéw dzialan w codziennej pracy zawodowej. Mozna wyrézni¢ dwie
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glowne grupy zjawisk modelujacych postawe nauczyciela, a mianowicie ze-
wnetrzne - nadzér pedagogiczny i szkolny obwarowany przepisami wyni-
kajacymi ze stanu nauczycielskiego oraz oczekiwania spoleczne, szczegdlnie
ze strony rodzicéw i samych uczniéw; czynniki wewnetrzne - wplywajace
na proces wyksztalcenia i dalszego ksztalcenia kazdego nauczyciela, a takze
doswiadczenie zawodowe i zyciowe oraz bardzo wazna i dlugotrwala for-
macja sumienia nauczycielskiego, ktéra wymyka sie spod jakiejkolwiek auto-
kreacji. Jak w to wszystko wpisuja sie oczekiwania spoteczne, a jak wyglada
rzeczywistos¢ dnia codziennego w oczach miodego nauczyciela zobrazuje to
niniejszy tekst.

6-letnia szkola podstawowa
i wdrozenie przedmiotu historia i spoleczeiistwo

Tuz po II wojnie $wiatowej, od nowego roku szkolnego 1948/1949 do
1965/1966 szkola podstawowa liczyla siedem klas, tworzac wraz z cztero-
letnim liceum ogoélnoksztalcacym jedenastoletni cykl ksztalcenia ogélnego.
W tym systemie kolejne klasy tworzyly niepodzielny ciag, liczony od klasy
I do XI. Zmiany tego uktadu wprowadzono na poczatku lat szesé¢dziesiatych
XX wieku, kiedy 15 VII 1961 roku weszla Ustawa o rozwoju systemu o$wia-
ty i wychowania, zapowiadajaca 8-letnia' szkole podstawowa?. Wydtuzenie
o rok cyklu ksztalcenia w tego typu szkole wyjasniano tak:

Wprowadza sie 8-klasowa szkote podstawowa. Przediuzenie nauki w szkole podsta-
wowej do lat 8 ma na celu lepsze przygotowanie uczniéw do dalszego ksztalcenia
sie i zdobywania kwalifikacji zawodowych. Powinno ono sprzyja¢ zaciesnieniu wiezi
szkoly z zyciem oraz og6lnemu podniesieniu poziomu kultury®.

Realizacja reformy miala na celu wprowadzenie nowych programow
ksztalcenia w klasach V - VII oraz zorganizowanie w roku szkolnym 1966 /1967
klasy 6smej. Szkota podstawowa byla zasadniczym ogniwem polskiego syste-
mu szkolnego w warunkach forsowania przysztych obywateli Polskiej Rzecz-
pospolitej Ludowej. Nauka odbywata sie¢ w oémiu klasach szkoty podstawowej
i byla objeta obowigzkiem szkolnym. Ukoriczenie szkoly dawalo mozliwos¢

* Do czasu wprowadzenia w zycie reformy, tylko w duzych miastach istnialy o$miolet-
nie szkoly podstawowe na terenie calego kraju, Polska. Oswiata. Polska Rzeczpospolita Ludo-
wa, http:/ /encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?id=457510 http://encyklopedia.pwn.pl/haslo.
php?id=4575102.

2 8-letnia szkota podstawowa (przed wprowadzeniem ustawy z 1999 roku), [w:] J. Jung-Mikla-
szewska, System edukacji w Rzeczypospolitej Polskiej. Szkoly i dyplomy, Warszawa 2003, s. 11,
http:/ /www.buwiwm.edu.pl/publ/system/system_pl.pdf.

* Rozdziat II - Szkoty i placowki oswiatowo-wychowawcze, 2, Szkota Podstawowa. Art. 7.1.17.2.
(DzU z 1961 nr 32, poz. 160, ustawa z 15 lipca 1961 r.).
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kontynuowania nauki w réznego rodzaju szkotach ponadpodstawowych.
Wiasciwie do zmian ustroju i wprowadzenia III Rzeczpospolitej, czyli do
roku 1991* szkota podstawowa byta placowka jednolita pod katem programu
ksztalcenia. Oznaczalo to, iz nauczanie w niej wiodlo przez taki sam program
we wszystkich szkotach w kraju oraz identyczne podreczniki. Ten monoton-
ny system zostal zastapiony zmianami polegajacymi na tym, ze nauczyciele
mogli realizowac r6zne programy nauczania uwzgledniajace tylko podstawe
programowa, czyli ustalony zestaw wspoélnych tresci zatwierdzonych przez
ministra edukacji narodowe;j.

Zalozeniem w dawnej 8-letniej szkole podstawowej po 1991 roku byto na-
uczanie poczatkowe w pierwszych trzech latach (I - III), ktére mialo charakter
typowo propedeutyczny, umozliwiajacy opanowanie fundamentalnych wia-
domosci i ptynne kontynuowanie nauki w klasach starszych (IV - VIII). Od
klasy czwartej wchodzilo ksztalcenie ogélne wokét kanonu podstawowych
treSci nauczania odpowiadajacych podstawowym dyscyplinom naukowym,
jak na przyktad przedmiot historia, czy obszarom aktywnosci czlowieka - na
przykiad przedmiot plastyka. Warto doda¢, ze pomimo takowych zatozeri
takze w ksztalceniu poczatkowym nauka odbywala sie z podzialem na wy-
odrebnione przedmioty”.

Od roku 1992 szkotami podstawowymi zaczely zarzadzac¢ samorzady te-
rytorialne, gminy, ktére sa dla szkét organem prowadzacym. Wczedniej we-
dltug filozofii centralistycznej paristwa polskiego obowiazek ten spoczywat na
kuratorach, ktorzy z kolei byli przedstawicielami wladzy panistwowej w te-
renie (na szczeblu wojewo6dztwa najwiekszej jednostki podziatu administra-
cyjnego panstwa)®.

Najwazniejsza z punktu widzenia wspélczesnosci jest reforma o$wiaty
21999 roku, za rzad6éw premiera J6zefa Buzka i koalicji politycznej AWS-UW,
pod przewodnictwem 6wczesnego ministra edukacji narodowej prof. Mi-
rostawa Handke’. Wprowadzono 1 IX 1999 roku, po kilkudziesieciu latach,
w miejsce 8-letniej szkoly podstawowej 6-letnig szkole podstawowaq i 3-letnie
gimnazjum®. Byla to rewolucyjna zmiana. Ostatni absolwenci 8-letniej szko-
ty podstawowej opuscili jej mury w milenijnym roku szkolnym 1999/2000°.

* Patrz: Ustawa z 7 wrzes$nia 1991 r. o systemie oswiaty (tekst jednolity DzU z 1991 r. nr 95,
poz. 425).

> 8-letnia szkota podstawowa (przed wprowadzeniem ustawy z 1999 roku), s. 11.

© 6-letnia szkota podstawowa (po wprowadzeniu ustawy z 1999 roku), [w:] J. Jung-Miklaszewska,
System edukacji w Rzeczypospolitej Polskiej, s. 12.

7 Polska. Historia. Trzecia Rzeczpospolita, http:/ /encyklopedia.pwn.pl/haslo.php?id=4575051;
Prof. dr hab. Mirostaw Handke, http:/ /www.agh.edu.pl/pl/uczelnia/o-uczelni/historia-i-trady-
cja/ poczet-rektorow-agh/ prof-dr-hab-miroslaw-handke-1946.html.

8 Art. 1.1.112.1 oraz 2.2. Ustawy z 8 stycznia 1999 r. - Przepisy wprowadzajgce reforme ustroju
szkolnego (DzU z 1999 r. nr 12, poz. 96).

o 8-letnia szkota podstawowa (przed wprowadzeniem ustawy z 1999 roku), s. 11.
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Rzeczywisto$¢ szybko obnazyla gimnazja, bo tylko z nazwy nawiazywaty
one do tych z okresu zaboréw czy dwudziestolecia miedzywojennego.

Po wprowadzeniu reformy o$wiatowej w 1999 roku, szkolnictwo podsta-
wowe dla dzieci i mlodziezy w roku szkolnym 2001/2002 prezentowato sie
wedlug danych statystycznych nastepujaco:

Liczba szkot Liczba uczniéw Liczba nauczycieli
Ogolem 15836 3105 166 242 367
Publiczne 15251 3 067 568 237 022
Prywatne 585 37598 5 345

Jako ze gtéwny przedmiot zainteresowan autora niniejszego tekstu stano-
wi szkola podstawowa, totez pierwsza, dostrzegalng réznica byto jej skroce-
nie - z oémioletniej do cyklu szescioletniego.

Odtad szkole podstawowa w ramach jednolitego systemu ksztalcenia po-
dzielono na dwa etapy. I etap edukacyjny (tzw. ksztalcenie zintegrowane)
przewidziano na trzy lata nauki w klasach I - III, kiedy dziecko w ramach
obowiazku szkolnego posylano w wieku 7 lat do nauki szkolnej (obecnie wiek
ten ulega zmniejszeniu'') po odbyciu tak zwanej zeréwki (oddzialu przed-
szkolnego umieszczonego w szkole podstawowej'?). Ramowy plan nauczania
dla szkoly podstawowej okreslil obowigzkowe zajecia z tygodniowgq liczba
godzin w 3-letnim okresie nauczania w takiej postaci: ksztalcenie zintegro-
wane (po reformie wynosito 54 godziny tygodniowo w 3-letnim okresie na-
uczania), religia/etyka (6 godzin tygodniowo w 3-letnim okresie nauczania,
czyli po 2 godziny na etap klasowy") i godziny do dyspozycji dyrektora (12
godzin tygodniowo w 3-letnim okresie nauczania). f.acznie 72 godziny zajec¢
edukacyjnych'. Obecnie rok szkolny 2012/2013 zaczyna sie od pierwszej kla-

10" 6-letnia szkota podstawowa (po wprowadzeniu ustawy z 1999 roku), s. 12.

1 Patrz: Uczeszczanie do szkoly — prawem, a nie obowigzkiem szesciolatka, 29 sierpnia 2012,
https:/ /www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=category&layout=blo-
g&id=236&Itemid=296.

12 Art. 61 ust. 1 Ustawy z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (DzU z 2004 r. nr 256, poz. 2572,
z p6zn. zm.); Zalacznik nr 1 Ramowy statut publicznego przedszkola, Rozporzadzenia Ministra
Edukacji Narodowej z 21 maja 2001 r. w sprawie ramowych statutéw publicznego przedszkola
oraz publicznych szkét (DzU nr 61, poz. 624, z p6ézn. zm.); Zasady organizacji oddziatow przed-
szkolnych w szkotach podstawowych, 12 maja 2008, http:/ /e-prawnik.pl/wiadomosci/informacje/
zasady-organizacji-oddzialow-przedszkolnych-w-szkolachpodstawowych.html.

B Oddziatowy plan nauczania, [w:] Organizacja pracy szkét od 1 wrzesnia. Zmiany w organizacji
pracy szkot wynikajgce z podstawy programowej oraz ramowych plandw nauczania, http:/ /rekrutacja.
ore.edu.pl/do pobrania/Zmianywprawie-prezentacje.pdf.

14 Zalacznik 1: Ramowy plan nauczania dla szkoty podstawowej (I-11I), [w:] J. Jung-Miklaszew-
ska, System edukacji w Rzeczypospolitej Polskiej.
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sy bez godzin dyrektorskich', ale z ich zalozeniem na caly etap edukacyjny
I - IIT z 32-tygodniowym wymiarem zaje¢ wynosi 68 godzin: edukacja po-
lonistyczna, spoleczna, przyrodnicza, matematyczna i zajecia techniczne (37
godzin: klasa I, I, III odpowiednio na tygodniowy wymiar 12 h, 12 h, 13 h =
taczny wymiar zaje¢ 384 h, 384 h, 416 h), jezyk obcy nowozytny (6 godzin:
klasa I, II, Il odpowiednio na tygodniowy wymiar 2 h, 2 h, 2 h = laczny
wymiar zaje¢ 64 h, 64 h, 64 h), edukacja muzyczna (4 godziny: klasa I, I, II
odpowiednio na tygodniowy wymiar 1 h, 2 h, 1Th = faczny wymiar zaje¢
32 h, 64 h, 32 h), edukacja plastyczna (3 godziny: klasa I, II, Il odpowiednio
na tygodniowy wymiar 1 h, 1 h, 1 h = laczny wymiar zajec¢ 32 h, 32 h, 32 h),
wychowanie fizyczne (9 godzin: klasa I, II, III odpowiednio na tygodniowy
wymiar 3 h, 3 h, 3 h = laczny wymiar zaje¢ 96 h, 96 h, 96 h), religia/etyka
(6 godzin: I, II, Il odpowiednio na tygodniowy wymiar 2 h, 2 h, 2h). Ministe-
rialny minimalny wymiar ten wynosi w zbiorczym przeliczeniu na caly etap
edukacyjny 1150 godzin na zajecia z edukacji polonistycznej, edukacji spo-
tecznej, edukacji przyrodniczej, edukacji matematycznej i zaje¢ technicznych,
gdzie szczegbélowy podzial na zajecia dokonuje nauczyciel prowadzacy. Je-
zyk obcy nowozytny odpowiednio 190 h, edukacja muzyczna 95 h, eduka-
cja plastyczna 95 h, zajecia komputerowe 95 h, wychowanie fizyczne 290 h.
Zatem, zajecia obowigzkowe w catym cyklu I - IIl wynoszg w sumie 1915 h'.

Jak to wyglada w swietle zalozent z 1999 roku? Wedlug reformatoréw, ce-
lem ksztalcenia w szkole podstawowej jest opanowanie podstawowych umie-
jetnosci, jak réwniez wychowanie w bliskich wieziach z rodzicami. Istotne
jest to, ze edukacja w klasach I - III przyjeta tok bez podzialu na przedmioty
nauczania. Lekcje prowadzi si¢ wedlug planu ustalonego przez nauczyciela
danego oddziatu. Nauczyciel nauczania poczatkowego organizuje czas zajec
i przerwy adekwatnie do aktywnosci uczniéw. Jednoczesnie jest nauczycielem
przedmiotéw zintegrowanych i wychowawca w osobie nauczycielki. Ogélna
liczba zaje¢ w tym cyklu wynosi przecietnie od 22 do 25 godzin tygodniowo.
Uczniowie klas I - III otrzymuja przede wszystkim oceny opisowe, a wyjatek
stanowia tradycyjne oceny z religii lub etyki. Do klasy nastepnej promuje sie te
osoby, ktérych osiagniecia zostaly ocenione pozytywnie?. Czesto dzieci w ra-
mach zaje¢ obowigzkowych uczeszczaja na jednodniowe edukacyjne wycieczki

> Patrz: pkt 4 1a i pkt 4 2a oraz pkt 5 Zalgcznika nr 1 Ramowego planu nauczania dla szkoty
podstawowej.

16 Zatacznik nr 1 Ramowego planu nauczania dla szkoly podstawowej, w tym szkoly podstawowej,
z wyjgtkiem szkoty podstawowej specjalnej dla uczniéw z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym, [w:] Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 lutego 2012 r. w spra-
wie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (DzU 2012 nr 0 poz. 204); Oddziatowy
plan nauczania.

17" 6-letnia szkota podstawowa (po wprowadzeniu ustawy z 1999 roku), s. 12; 8-letnia szkota podsta-
wowa (przed wprowadzeniem ustawy z 1999 roku), s. 11.
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klasowe, co pokazuje takze oblicze tagodnego przejscia od etapu przedszkolne-
go do cyklu czysto szkolnego. Nalezy zaznaczy¢, ze konstrukcja I etapu ksztat-
cenia w szkole podstawowej zachowatla swoja strukture do dzis.

Wedlug nowej podstawy programowej, nazwe ksztalcenia zintegrowane-
go zmieniono na edukacje wczesnoszkolna™.

Tak oto przedstawia sie materiat badawczy dla I etapu ksztalcenia ogol-
nego. Etap II nalezy rozpatrywac jako wazny punkt zainteresowan, ktory
ma stanowic¢ wyijscie do podjecia kluczowych rozwazan. W klasach IV - VI
przewidziano dwa mozliwe sposoby prowadzenia lekcji. Jedne w ramach
tradycyjnych przedmiotow, takich jak jezyk polski, matematyka, wychowa-
nie fizyczne, inne w grupach przedmiotowych typu przyroda oraz wilasnie
historia i spoleczeristwo. Po wejsciu reformy o$wiatowej ogolna liczba prze-
widzianych zaje¢ byla wyzsza od poprzedniego etapu i wahala sie miedzy
26 a 28 godzin tygodniowo (wedlug planu nauczania, w ktérym podaje sie
konieczng, czyli minimalna liczbe godzin zaje¢ poszczegélnych przedmiotow
i blokéw przedmiotowych).

Trudno poda¢ szczegélowq liczbe godzin danych przedmiotéw obowia-
zujacych w szkole, poniewaz sama placéwka ma pewna swobode w podej-
mowaniu decyzji ostatecznej, dzieki zarezerwowanej ogdlnej liczbie zaje¢ do
dyspozycji dyrektora®. Niemniej mozna przedstawic ogdlny schemat, w tym
ujeciu, wylacznie pod katem liczby godzin w trzyletnim okresie nauczania.

Tabela 1
IT etap edukacyjny po reformie oswiaty z 1999 roku - klasy IV - VI
L Obowiazkowe Liczba godzin tygodniowo
p- zajecia edukacyjne w trzyletnim okresie nauczania
1 Jezyk polski 16
2 Historia i spoleczefistwo 4
3 Jezyk obcy nowozytny 8

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. wprowadzito pod-
stawe programowg wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego (Zalacznik nr 1 do
Rozporzadzenia) oraz ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych - w tym dla klas I-III na-
zywanych edukacja wczesnoszkolng (Zatacznik nr 2). Calosé podstawy programowej zostata
zamieszczona w o$miu tomach; J. Biernat, Nowa podstawa programowa w przedszkolu i klasach I-111,
http:/ /www.wombb.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=409:nowa-
podstawa-programowa-w-przedszkolu-i-klasach-i-iii&catid=72:npp&Itemid=61; Rozporza-
dzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (DzU
z 15 stycznia 2009 r.).

19 6-letnia szkota podstawowa (po wprowadzeniu ustawy z 1999 roku), s. 12.
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4 Matematyka 12
5 Przyroda 9
6 Muzyka* 2
7 Plastyka* 2
8 Technika 2
9 Informatyka 2
10 Wychowanie fizyczne 9+ 3%
11 Godziny z wychowawca 3
Ogodtem 73
Religia/Etyka 6
Godziny do dyspozycji dyrektora 6
Ogolem godziny zaje¢ edukacyjnych 87

* - Mozliwo$¢ prowadzenia tych lekcji réwniez w bloku przedmiotowym sztuka.
** - Realizacja czwartej godziny lekcji wychowania fizycznego, obowigzkowej w klasie IV od 1 IX 2003 r.,
aw klasach Vi VI od 1 IX 2004 r. wedtug odrebnych przepisow.

Zrédto: Zatacznik 1: Ramowy plan nauczania dla szkoly podstawowej (I-111), [w:] J. Jung-Miklaszewska,
System edukacji w Rzeczypospolitej Polskiej. Szkoty i dyplomy, Warszawa 2003, s. 38, http://www.
buwiwm.edu.pl/publ/system/system_pl.pdf

Do pelni obrazu nalezy doda¢ dwa nieodlaczne elementy towarzysza-
ce nauczycielom i uczniom od IV klasy szkoly podstawowej. Jest to przede
wszystkim sprawa ocen, ktére od poczatku II etapu edukacyjnego zmieniaja
sie z opisowych na oceny w skali od 1 do 6 (odpowiednio: niedostateczny,
dopuszczajacy, dostateczny, dobry, bardzo dobry, celujacy), stanowiace ogol-
nopolski obowigzkowy zapis na koniec kazdego semestru, w tym jako oce-
na roczna. Tematowi tego niezwykle waznego elementu pracy nauczyciela
i ucznia poswieca sie osobne fachowe teksty i publikacje®, totez nie ma tutaj
potrzeby rozwijania tego watku.

Drugi element, ktéry na poczatku II etapu edukacji wydaje sie uczniowi
odlegly (a nauczycielowi wrecz przeciwnie) stanowi sprawdzian umiejet-
nosci. Oczywiscie, przed reforma z 1999 roku czego$ takiego nie bylo. Re-
formatorzy doszli jednak do wniosku, ze kazdy etap edukacji musi koniczy¢
sie sprawdzeniem wiedzy i rzeczywiscie - po kazdym etapie, poczawszy od
ukoniczenia szkoly podstawowej do egzaminu maturalnego, jest to czynione.

2 Na przyktad, najnowsza publikacja Grazyny Szyling, Nauczycielskie praktyki oceniania
poza standardami, Krakow 2011.
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Na zakoniczenie nauki w szkole podstawowej uczniowie klas széstych sa
poddawani , testowi széstoklasisty”. Sprawdza on umiejetnosci w zakresie
czytania, pisania, rozumowania i korzystania z informacji oraz wykorzysty-
wania wiedzy w praktyce. Mozna rzec, ze pierwsze dwa kryteria zahaczaja
o umiejetnosci, bez ktérych kazdy uczen nie moze prawidtowo funkcjono-
wac w srodowisku szkolnym. Natomiast pozostate trzy sprawdzaja drugi po-
ziom (bardziej operacyjny) umiejetnosci aktywnego myslenia i wykazania sie
wiedza nie tylko pierwotna, lecz przede wszystkim kreatywna. Sprawdzian
szostoklasisty jest obowigzkowy i powszechny, taki sam w catym kraju -
przeprowadzany i oceniany przez Okregowe Komisje Egzaminacyjne (OKE)
- organizowany corocznie juz od dziesieciu lat (od roku 2002). Nie ma cha-
rakteru selekcyjnego, ale stuzy jako Zrédlo informacji o poziomie osiggniec
uczniéw. Stanowi doskonaty materiat do analizy dla dyrektoréw i nauczycie-
li szkoét, w celu dokonania ewaluacji pracy srodowiska szkolnego.

Absolwenci 6-letniej szkoly podstawowej po napisaniu sprawdzianu sz6-
stoklasisty i uzyskaniu pozytywnych ocen z przedmiotéow obowigzkowych
otrzymuja $wiadectwo ukoriczenia szkoly podstawowej z zarezerwowanym
miejscem kontynuacji nauki w gimnazjum w swoim regionie zamieszkania
lub poza, jezeli znajda si¢ w nim wolne miejsca po dokonaniu rekrutacji pod-
stawowej?.

Tabela 2

Minimalny wymiar godzin obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych i zaje¢ z wychowawca

w calym cyklu II etapu edukacyjnego od IV do VI klasy szkoty podstawowej (od naj-
wiekszego do najmniejszych)*

. Procent* (%) . Prf).c.e nt* (%) .
Liczba historii i spoteczen-
. . . w stosunku
Miejsce Przedmiot godzin . stwa
do historii .
(h) . . do innych
i spoleczenistwa M
przedmiotéw
1 Jezyk polski 510 392,3 25,4
o | Wychowanie 385 296,1 33,7
fizyczne
3 Matematyka 290 223 448
g | Jeaykobey 290 223 44,8
nowozytny
5 Przyroda 290 223 44,8
Historia i spote-
6 czenstwo 130 - -

2 6-letnia szkota podstawowa (po wprowadzeniu ustawy z 1999 roku), s. 12.
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7 | Muzyka 95 73 136,8

Plastyka 95 73 136,8

9 Zajecia kompu- 95 73 136,8
terowe

10 | Z3eciatech- 95 73 136,8
niczne

11 | Z3ecia zwycho- 95 73 136,8
wawcg

- Razem 2370 1823 5,48

* - Nie ujeto zaje¢ rewalidacyjnych dla uczniéw niepelnosprawnych, ktére w oddziale specjalnym
wynosza 1150 godzin na oddziat, a w oddziale ogélnodostepnym lub integracyjnym 190 h/ucznia.

Zrédto: Zatacznik 1: Ramowy planu nauczania dla szkoty podstawowej, w tym szkoty podstawowej, z wyjatkiem
szkoly podstawowej specjalnej dla uczniow z uposledzeniem umystowym w stopniu umiarkowanym lub
znacznym, [w:] Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych
planéw nauczania w szkotach publicznych (DzU 2012 nr 0 poz. 204).

Nauczyciel prowadzacy przedmiot historia i spoleczeristwo w szkole
podstawowej znajduje sie¢ w trudnym potozeniu w poréwnaniu z innymi na-
uczycielami, poniewaz liczba godzin jego przedmiotu stanowi tylko 25,4%
jezyka polskiego, 33,7% wychowania fizycznego i 44,8% jezyka obcego, przy-
rody i matematyki w 3-letnim okresie edukacyjnym w ramach minimalnej
liczby godzin obowigzkowych. Co prawda ma przewage okoto 37% nad mu-
zyka, plastyka, zajeciami komputerowymi, technicznymi i lekcji wychowaw-
czej, jednak nie stanowi to zadnego powodu do zadowolenia.

Fakty sa nieubtagane - liczba lekgji z historii i spoteczenistwa nie stano-
wi nawet polowy matematyki, przyrody i jezyka obcego. Wynosi niemal 1/3
wychowania fizycznego i prawie 1/4 najblizszego ideowo jezyka polskiego.
Jest to tylko 5,48% w calej puli godzin przeznaczonych dla przedmiotéw obo-
wigzkowych (tylko 130/2370 h). Zaledwie co dwudziesta lekcje obowigzko-
wa odbywajaca sie w danej klasie w okresie 3-letniej nauki w II etapie szkoty
podstawowej stanowi historia i spoteczenstwo.

W dalszym ukladzie obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych i zaje¢ z wycho-
wawca dla uczniéw poszczegdlnych klas na II etapie edukacyjnym prezentu-
je sie to nastepujaco:

w Kklasie IV - 25 godzin,

w Kklasie V - 26 godzin,

w klasie VI - 28 godzin®,

tacznie - 79 godzin.

2 Zalacznik nr 1 Ramowego planu nauczania dla szkoty podstawowej.
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Mozna zauwazy¢, ze co klase wyzej roénie liczba godzin réwniez ze
wzgledu na nieréwnomierne roztozenie godzin historii i spoleczeristwa. Jest
to rowniez tendencja zwyzkowa, jesli odniesiemy sie do obowigzkowych go-
dzin w okresie wczesnoszkolnym (20h +21h+21h=62hdo25h+26h +
28 h =79 h) 0 17 godzin.

Nalezy doda¢, ze zajecia rewalidacyjne dla uczniéw niepetnosprawnych
w kazdym roku szkolnym skiadaja sie po 12 godzin na oddziat (w oddziale
specjalnym) i po 2 godziny na ucznia w oddziale ogélnodostepnym lub inte-
gracyjnym?®.

Do obowiazkowych zaje¢ lekcyjnych w klasach IV - VI zalicza sie jezyk
polski, jezyk obcy nowozytny, muzyke, plastyke, historie i spoleczeristwo,
przyrode, matematyke, wychowanie fizyczne, godziny z wychowaweca i zaje-
cia komputerowe oraz zajecia techniczne. Zajeciami organizowanymi zgod-
nie z odrebnymi przepisami sa miedzy innymi zajecia z religii lub etyki, wy-
chowanie do zycia w rodzinie i inne*.

Tabela 3
Przyktadowy plan nauczania dla klasy IV w roku szkolnym 2012/2013 w zalozeniu 32-tygo-
dniowym dla catego cyklu nauki®*

Szkota podstawowa
Plan nauczania dla klasy IV w roku szkolnym 2012/2013
tygodniowy faczny
wymiar zaje¢ wymiar zaje¢
o)
SE| g2 | 22|98 | g2 |28 o
sl g« Sa|lga | ga | g« g
2 «
5 5 .| 85| 80| 8 S| g | £
Klasa sSZ| &> | 85 | 82| &> | 85 = N
~ ~ ~ ~ ~ ~ =
Zalozona | Liczba
liczba hna 32 32 32 - - - 96
tygodni etap
Jezyk 17 | 5 6 6 | 160 | 192 | 192 | 544 | 510 | 34
polski

2 Tygodniowy wymiar godzin obowigzkowych zajec¢ edukacyjnych, [w:] Organizacja pracy szkot
od 1 wrzesnia. Zmiany w organizacji pracy szkot wynikajgce z podstawy programowej oraz ramowych
planow nauczania, http:/ /rekrutacja.ore.edu.pl/ dopobrania/ Zmianywprawie-prezentacje.pdf.

2 Obowigzkowe zajecia edukacyjne oraz zajecia organizowane zgodnie z odrebnymi przepisami,
[w:] Tamze.

» Jesli zalozymy, ze rok szkolny liczy okoto 43 tygodni - od 1 wrzesnia do ostatniego piat-
ku czerwca - zostaje 36 tygodni zaje¢ - po odjeciu ferii zimowych, §wiatecznych (ok. 4 tygo-
dnie), swigt panistwowych, koscielnych (ok. 1 tydzien), dni dyrektora, poczatek, koniec roku
szkolnego (ok. 2 tygodni) - stad podstawa programowa planowana moze by¢ na 32 tygodnie
rocznie: Planowanie tygodniowej liczby godzin - liczba tygodni w roku szkolnym, [w:] Tamze.
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Jezyk 9 3 3 3 9% 9% 9% 288 | 290 2
angielski

Muzyka 3 1 1 1 32 32 32 96 95
Plastyka 3 1 1 1 32 32 32 96 95 1
Historia

i spote- 4 1 1 2 32 32 64 128 130 -2
czenstwo

Przyroda 9 3 3 3 96 96 96 288 290 -2

Matema-
tyka

13 4 4 5 128 128 160 416 385 31

Zajecia
technicz- 3 1 1 1 32 32 32 96 95 1
ne

Zajecia
kompute- 3 1 1 1 32 32 32 96 95 1
rowe

Wycho-
wanie 12 4 4 4 128 128 128 384 385 -1
fizyczne

Godziny
z wycho- 3 1 1 1 32 32 32= 96 95 1
wawca

Razem

godzin 79 25 26 28 800 832 896 2528

Tygodnio-
wa liczba 79 25 26 28 72,2 75,6 81,4 76,4
godzin
Roéznica 0 0 0 0 32 64 - -
Zajecia
rewalida- 6 2 2 2 64 64 64 192 190 2
cyjne

Religia/
etyka

WDZ 1 0,5 0,5

Godziny
Op
Razem
godzin

Brak

92

Zrédto: Oddziatowy plan nauczania [poziom IV - V1], [w:] Organizacja pracy szkdt od 1 wrzesnia. Zmiany
w organizacji pracy szkot wynikajgce z podstawy programowej oraz ramowych planéw nauczania, http://
rekrutacja.ore.edu.pl/dopobrania/ Zmianywprawie-prezentacje.pdf.

Wyniki obserwacji mlodego nauczyciela (akt osobisty)

Ponizej przedstawiono odpowiedzialnos¢ zawodowa we wprowadzaniu
uczniéw szkoty podstawowej w swiat historii wobec oczekiwar spolecznych
na podstawie wynikéw obserwacji codziennej szkolnej rzeczywistosci.



358 Mateusz Hurysz

Uchwatg nr VII/54/VI/2011 z 22 II 2011 roku Rada Miasta Poznania
utworzyla z dniem 1 III 2011 roku Szkole Podstawowa nr 1 w Poznaniu®
i1IX 2011 roku zostalem jej nauczycielem?®. Szkote te 1 I11 2012 roku przemia-
nowano na Zesp6t Szkét nr 9 w Poznaniu®, poniewaz w budynku przy ulicy
Hezjoda 15 dziala oddziat Przedszkola nr 121%, ktéry miesci sie w wydzielo-
nej czesci parterowej budynku (cho¢ nie jest zaliczany do Zespotu Szkét, bo
funkcjonuje na zasadzie wilasciwej odrebnosci). Zatem, szkota podstawowa
na parterze i pierwszym pietrze, a na drugim pietrze zlokalizowano Gimna-
zjum nr 65 im. Orlat Lwowskich®. Szkota zostata otwarta w wielkim stylu,
w obecnosci wladz miejskich i regionalnych, w tym koscielnych, w ramach
Miejskiej Inauguracji Roku Szkolnego 2011/2012. Jako historykowi z przy-
gotowaniem pedagogicznym, powierzono mi nauczanie przedmiotu historia
i spoteczenistwo w klasach IV - VI w wymiarze tygodniowym 7 godzin lekcyj-
nych: 3 godziny w klasach czwartych (4a, 4b, 4c), 2 godziny w klasach piatych
(5a, 5b) i 2 godziny w klasie szostej (6a). Ponadto przyznano mi wychowaw-
stwo w klasie czwartej i nauczanie wychowania do zycia w rodzinie w klasie
szostej w I semestrze i w klasach piagtych w II semestrze. Z uwagi na to, ze nie
sg one przedmiotem tematu nie beda rozwijane.

Wprowadzanie w $wiat historii i spoleczeristwa odbylo sie wiec w roku
szkolnym 2011/2012 w nowych murach szkolnych na trzech poziomach
klasowych, gdzie po raz pierwszy zapoznano z tym przedmiotem trzy kla-
sy czwarte. Zajecia odbywaly sie wedlug planu lekcji raz w tygodniu dla
klasy 4a w poniedziatki, do ktérej uczeszczalo niezmiennie 28 uczniow (14
dziewczynek, w tym bliZniaczki i 14 chtopcéw, w tym bliZniacy), dla klasy 4b
(chodzito ostatecznie 25 uczniéw, jeden zostal przeniesiony w pazdzierniku
do klasy 4c, byto wiec 10 dziewczynek i 15 chtopcéw, w tym bliZniacy) i 4c
(chodzito ostatecznie® 27 uczniéw, dwoéch doszlo w trakcie roku szkolnego,
w tym jeden z innej szkoty, bylo wiec 14 dziewczynek i 13 chtopcéw) w piat-
ki*. Nastepstwem tego byl fakt, ze w pewnym momencie klasa 4a znajdowa-

2% Zalacznik nr 1 do Uchwaly nr VII/54/VI/2011 Rady Miasta Poznania z 22 lutego 2011 r.,
http:/ /bip.poznan.pl/bip/uchwaly/uchwala-vii-54-vi-2011-z-dnia-2011-02-22,37440/

27 §2 tamze.

% Zatacznik nr 1 do Uchwaly nr XXIV/325/VI/2012 Rady Miasta Poznania z 10 stycznia
2012 r., http:/ /bip.poznan.pl/bip/uchwaly/ uchwala-xxiv-325-vi-2012-z-dnia-2012-01-10,41216 /

¥ Przedszkolenr121, http:/ /www.poznan.pl/mim/edziecko/ przedszkole,poi,2282,8884/
przedszkole-nr-121,189.html, vide etiam §2 pkt 1. Statut Przedszkola nr 121 zatwierdzony
uchwatg nr 1/2011 Rady Pedagogicznej z 29.06.2011.

% Uroczystosci nadania naszej szkole imienia Orlat Lwowskich i wreczenia sztandaru,
http:/ /www.g65.poznan.pl/ patron_imie.php

3 W pierwszym semestrze 26 uczniéw (14 dziewczynek, 12 chlopcow).

2 Pierwsze tygodnie klasa 4c uczeszczata na lekcje historii i spoleczenistwa we wtorki, co
tez uwzglednia , Planowe przetozenie tematyki na harmonogram dni lekcyjnych dla danej kla-
sy”, patrz: Zalacznik nr 4 tego tekstu.
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ta sie dalej z materiatem niz dwie pozostate. Dopiero w czerwcu 2012 roku
udalo sie ten stan wyréwnacé. Przedmiot historia i spoteczenistwo bazowatl na
starej podstawie programowej® i wewnatrzszkolnym systemie oceniania™.
Na gruncie i w zgodzie z tymi dokumentami skonstruowatem samodzielny
przedmiotowy system oceniania z przedmiotu historia i spoteczeristwo®, po-
niewaz bytem jedynym historykiem w Szkole Podstawowej nr 1 w Poznaniu.
Dokumentem odnotowujacym postepy w nauce uczniéw byl dziennik kla-
sowy (obecnie wiodacy jest e-dziennik, ale réwniez funkcjonuje tradycyjny
dziennik klasowy) oraz osobisty skoroszyt miedzyklasowy, w ktérym odno-
towywalem oceny oraz aktywnos¢ i braki zadart domowych, a potem przeno-
sifem je do dziennika klasowego.

Do nauczania uczniéw stuzyt 79-stronicowy podrecznik do klasy IV szko-
ly podstawowej, autorstwa Wiestawy Surdyk-Fertsch i Bogumily Szeweluk-
-Wyrwa, zatytulowany My i Historia. Historia i spoleczeristwo Wydawnictwa
Demart, w miekkiej oprawie. Podrecznik ten oparty na programie nauczania
,przedmiotu historia i spoteczeristwa w klasach IV - VI szkoly podstawowej
z mozliwoscig Sciezki edukacyjnej: edukacja regionalna - dziedzictwo kultu-
rowe”? tychze autorek o kodzie identyfikacyjnym: DKOS-4014-35/02%, nr do-
puszczenia 21/3. Nauczyciel na swoim przedmiocie zrezygnowat z prowadze-
nia ¢wiczen. Obowiazywal podrecznik i zeszyt lekcyjny w kratke. Pomocny
w realizacji zadan byt plan wynikowy, a przede wszystkim rozklad materiatu
nauczania historii i spoleczeristwa w klasie IV w serii: ,My i historia. Historia
i spoteczenistwo dla siatki godzin, w ktorej przewidziano 1 godzine tygodnio-
wo” - calos¢ dostarczona w pakiecie dla nauczyciela przez wspomniane wyzej
autorki podrecznika. W celu lepszego zaplanowania przebiegu numeru lekcji
i tematu nalezy zaliczy¢: ,Planowane przelozenie tematyki na harmonogram
dni lekcyjnych danej klasy”, ktéry byl w miare mozliwosci wypelniany rzetel-
nie. Oczywiscie, w trakcie roku szkolnego musiat by¢ korygowany ze wzgledu
na wydarzenia, ktérych nie dato sie podczas planowania przewidzie¢ (jak np.
wycieczki klasowe z wychowawcg, konkursy przedmiotowe itp.).

Pierwszy rok szkolny w nowej Szkole Podstawowej nr 1 w Poznaniu,
wchodzacej w sklad Zespotu Szkét nr 9 w Poznaniu, zakoniczyt sie promocja
wszystkich uczniow klas czwartych do klas pigtych i zaden uczeni ani przez
chwile nie byt powaznie zagrozony brakiem promocji z przedmiotu historia

% Zatacznik nr 2 Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego dla szkot podstawowych, http:/ /
bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_20081223_zal_2.pdf, s. 30-35.

3 Wewngqtrzszkolny system oceniania Szkoty Podstawowej nr 1w Poznaniu, 30.08.2011 r., http://
www.spl.poznan.pl/gfx/sections/dokumenty/system_oceniania.pdf.

% W dokumentacji szkolnej i w zbiorach wtasnych.

% Sciezki edukacyjne same w sobie nie sa juz realizowane w programie szkolnym.

3 Szkota podstawowa klasy IV - VI (programy nauczania), 8 czerwca 2009, http:/ /www.men.
gov.pl/index.php? option=com_content&view=article&id=290&Itemid=79.
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i spoteczenistwo. Ocena roczna byla skfadowa dwoéch semestrow. W klasach
czwartych ostatecznie sklasyfikowano 80 uczniow?.

Trzy uczennice, w dowdd uznania, na $wiadectwie koficowym z omawia-
nego przedmiotu otrzymaty ocene celujaca - po jednej z kazdej klasy. Niestety,
tego zaszczytu nie dostapit zaden uczen. Na wystawienie tych najwyzszych
not zlozyly sie przede wszystkim trzy czynniki: czastkowe oceny bardzo dobre
i celujace® w semestrze pierwszym i drugim, aktywne uczestnictwo w kétku
~Mlodzi Herodoci” (2 uczennice to spelnity) wraz z odbyciem terenowej wy-
cieczki po osiedlu i prezentacja. Trzeci warunek to start w konkursach histo-
rycznych szkolnych i pozaszkolnych - wszystkie uczennice to wypelnity*.

Zakoniczyto sie to 29 VI 2012 roku wreczeniem pamiatkowych dyploméw
dla kazdego , koétkowicza” i zdobywcy konicowej oceny celujacej. Szczegol-
nym akcentem bylo przyznanie tytuléw najlepszych miodych historykéw
w szkole. Przygotowano pie¢ takich odznaczen i wedlug nomenklatury naj-
wybitniejszych starozytnych historykéw greckich: ztoto (I miejsce) i tytul na
kolejny rok szkolny ,,Mlodego Herodota”, srebro (Il miejsce) i tytul na kolejny
rok szkolny ,Tukidydesa”, braz (III miejsce) i tytut na kolejny rok szkolny
~Ksenofonta”. Poza podium przyznano dwa wyréznienia: I odkrycie roku
i tytut na nastepny rok szkolny ,Polibiusza” oraz II odkrycie i tytul ,Plutar-
cha” na nastepny rok szkolny. Ostatnie dwa miejsca przyznano za najwiekszy
postep w nauce przedmiotu historia i spoteczeristwo w 1l semestrze, w po-
rownaniu z semestrem pierwszym. III miejsce (braz ) i tytut ,Ksenofonta”
zdobyla uczennica IV klasy, ktéra wykazala sie niezwykla starannoscia i pil-
noscig w calym roku szkolnym, odznaczajac sie dostrzegalng kreatywnoscia
oraz wielka aktywnoscia. Na tle swojej klasy wyrézniata sie zdecydowanie
bardzo wysokimi ocenami, a takze uczestnictwem w koétku historycznym.
A konkretnie, tytul zostat jednak przyznany za wybitng postawe podczas te-
stu szkolnego o Powstaniu Wielkopolskim®*..

% W klasie IVa - cel: 1, bdb: 6, db: 11, dst: 9, dop: 1, ndst: 0; w klasie IVb - cel: 1, bdb: 11, db:
7, dst: 4, dop: 2, ndst: 0, w klasie IVc - cel: 1, bdb: 2, db: 9, dst: 13, dop: 2, na podstawie , Osia-
gnie¢ w nauce historia i spoteczenistwo 4 - 6”. Najlepsze oceny uzyskata ponownie klasa IVb,
najgorsze IVc. Z tego mozna wysung¢ pobiezny wniosek, co si¢ pokrywato z innymi przedmio-
tami, ze klasa IVb jest humanistyczna, a IVa bardziej matematyczna.

¥ Oczywiscie, jesli zdarzyla sie stabsza ocena czastkowa, to jednak nie przykrywata in-
nych.

% Generalnie uczennice zmagaty sie wieloetapowo.

#1 Uczennica nie przechodzac jeszcze lekcji o chronologii w historii, nie wchodzac jeszcze
programowo w historie, bo rozktad godzin przewiduje, ze najwczeéniej wchodzi sie w pierw-
szych ludzi pod koniec czwartej klasy, a co tu mowic o XX w., ktéry jest dopiero w II semestrze
szostej klasy, zdystansowata nie tylko rowiesnikéw z czwartych klas, ale réwniez wiele star-
szych kolezanek i kolegéw z piatych i széstych klas. Znalazta sie w czolowej tréjce szkoly i nie
przyniosta wstydu w konkursie wojewé6dzkim, gdzie znéw pisali testy uczniowie gléwnie pia-
tych i széstych klas. Calos¢ opisu ubarwia fakt, ze uczennica pochodzita z Matopolski, urodzita
sie w Krakowie i jako rodowita krakowianka pokochata historie Wielkopolski...
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Wszystkie nagrody i wyréznienia zostaly wreczone na forum szkoty w at-
mosferze podziwu, udmiechéw i oklaskéw, w obecnosci calej spotecznosci
szkolnej. Nastepnie, wszyscy w poczuciu zadowolenia i spelnienia mogli
udac sie na zastuzone wakagje...

Odpowiedzialnoséé zawodowa a oczekiwania spoleczne

W pracy nauczyciela odpowiedzialnos¢ zawodowa jest obecna na kaz-
dym kroku. Kandydata na nauczyciela czeka diuga droga do wejscia w role
nauczyciela czynnego. Zanim przekroczy mury szkolne, oprécz ukoriczenia
studiéw o specjalnosci nauczycielskiej, musi mie¢ niezwykle szczescie czy
wyjatkowo sprzyjajace okolicznosci, zeby zostal przyjety w stan nauczycielski
z pozycji biernego na czynnego pedagoga. Podczas studiéw w szkole wyzszej
powinien by¢ wprowadzony przedmiot , odpowiedzialnoé¢ zawodowa na-
uczyciela”. Skoro takiego nie ma, mlody czlowiek, jak i doswiadczony na-
uczyciel winien wiedzie¢, ze jego postepowanie nie jest tylko kontrolowa-
ne przez organy nadrzedne, to jest dyrektora szkoly, czy wyzej kuratorium
o$wiaty, lecz codziennie bezposrednio przez uczniow i posrednio przez ich
rodzicow. Uczniowie obserwujg poczynania nauczyciela i oceniaja go najcze-
Sciej pochopnie, bo pod wplywem emocji. Nastepnie przenosza to do swoich
domoéw i przekazuja swoje subiektywne relacje rodzicom. Ci z kolei, w zalez-
nosci od swojej madrosci, daja temu wiare lub weryfikuja na inne sposoby.

Bardzo wiele zalezy od osobowosci dziecka oraz relacji interpersonalnych
na linii dziecko - rodzic. Do tego ukladu dochodzi osoba nauczyciela i jego
odpowiedzialnoé¢ zawodowa. Jego postawa i czyny trafiaja na podatne pole
- srodowisko szkolne i spoteczne.

Co niezwykle wazne, kazdy nauczyciel musi absolutnie zdawac¢ sobie spra-
we, ze swoja jednostkowa praca reprezentuje caly stan nauczycielski. Wcho-
dzac w ten zawdd, podejmuje sie powolania. Jego chwalebne dziatania sa
dostrzegalne i doceniane w codziennej pracy, ale tylko pod warunkiem, ze sa
spektakularne albo trafig na zyczliwych uczniéw i ich rodzicéw. Niestety, cze-
Sciej wypunktowane sa jego bledy czy niegroZne pomytiki. Jesli méwimy o ble-
dach odwracalnych (np. zle policzenie punktéw z klaséwki i w konsekwencji
wystawienie nizZszego stopnia), to nie jest to dramat. Fatalnie natomiast, kiedy
sa to bledy nieodwracalne powodujace krzywde ucznia i jego uraz do korca
zycia. Wowczas nauczyciel powinien usunac sie z zawodu (i to do korica zycia)
oraz ponies¢ zastuzong kare prawnag, jak réwniez te surowsza - moralna.

Odpowiedzialno$¢ zawodowa wystepuje w kazdej profesji i niesie ze soba
okreslone konsekwencje. Paragrafy prawne dokladnie okreslaja, ile i za co.
Istnieje tez odpowiedzialnos¢ moralna®. I tu dochodzimy do sedna sprawy.

#2 Reguluja to nawet przepisy zawarte w , Karcie Nauczyciela”, (cf. Art. 9. 1.2), Rozdziat 3
Wymagania i kwalifikacyjne, Ustawa z 26 stycznia 1982 r. - Karta Nauczyciela (DzU z 1982 r. nr 3,
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Zawo6d nauczycielski jest jednym z pierwszorzednych profesji, gdzie moral-
noé¢ jest wazniejsza od wszystkich innych obwarowan. Tu znéw dotykamy
sumienia nauczycielskiego. Bo nie ma nic bardziej wspanialszego, jak praca
z dzieckiem - uczniem. Widzie¢, jak z mlodej roélinki wyrasta piekny kwiat
spoleczenistwa polskiego. Rzecz w tym, ze w takim ukltadzie odpowiedzial-
noé¢ zawodowa osigga apogeum, bowiem tym razem nie ma nic gorszego na
tym Swiecie, jak wyrzadzenie nieodwracalnej krzywdy bezbronnemu dziec-
ku, ktére ufa bezgranicznie nauczycielowi i nierzadko wierzy w jego ideaty
oraz madroé¢. Stanie sie tak, jesli kazdy nauczyciel bedzie zawsze pamietal
o odpowiedzialnosci etycznej i sumieniu nauczycielskim. Ma on $wiety obo-
wigzek tak poprowadzi¢ uczniéw, aby ptynnie przeszli do kolejnego etapu
edukacyjnego. W przypadku historyka w szkole podstawowej jest to dostar-
czenie takich umiejetnosci, aby dalsza nauka w szkole gimnazjalnej oparta
byla na wiedzy, bez ktérej nie da sie¢ funkcjonowac.

Chodzi tu réwniez o zapalenie mtodego czlowieka do pasji odkrywania
historii. Od poczatku niewlasciwe prowadzenie edukacji historycznej, szcze-
golnie w klasie czwartej, moze przynies¢ oplakane skutki i porzucenie przez
ucznia zainteresowania tym przedmiotem. Bez watpienia, odzwierciedli sie
to w dwdjnaséb w gimnazjum. Dopiero bowiem tam objawia sie w pelnym
Swietle odpowiedzialnos¢ zawodowa, kiedy jeden historyk przekazuje dru-
giemu historykowi uczniéw z nizszego etapu edukacyjnego na wyzszy. Ten
przekaz w prostej linii dopiero obnazy fachowos$¢ nauczyciela i jesli okaze sie,
ze cala klasa, nie poszczegélne jednostki (uczniowie ze stabymi ocenami), ma
deficyty, do ktoérych nie powinien dopuséci¢ dany etap edukacyjny, wéwczas
odpowiedzialno$¢ zawodowa spada na okreslonego nauczyciela.

Nauczyciel przedmiotu historia i spoleczeristwo wcale nie znajduje sie
w komfortowym polozeniu, poniewaz przejmuje uczniéw, ktérzy nie maja
zadnego kursu historycznego, a powinien wypuscic absolwentéw szkoty pod-
stawowej z elementarng wiedza i umiejetnosciami historycznymi. Od roku
szkolnego 2012/2013 sytuacja nabiera rumieficow, bowiem jest to pierwszy
rocznik, ktéry wedlug nowej podstawy programowej ksztalcenia ogélnego
koniczy etap szkolny sprawdzianem szoéstoklasisty, gdzie bedzie obowigzy-
wac nowa formuta. Juz teraz stychac glosy, Ze nowy egzamin széstoklasisty
bedzie przypomina¢ , mata mature”.

Obecnie szo6stoklasiéci zdajg godzinny test w jednym dniu, w ktérym sa za-
gadnienia z jezyka polskiego, matematyki, przyrody, czy historii. Stad trudno

poz.19 z pdézn. zm.) - tre$¢ , przestrzega podstawowych zasad moralnych” oraz Art. 6 Rozdziat
Obowiqgzki nauczycieli, tamze - tu pie¢ wypisanych punktow.

# Patrz: M. Gawina, Nowy egzamin szostoklasisty bedzie przypominac mature, 16 wrze$nia
2011, http://www.poranny.pl/apps/pbcs.dll/article? AID=/20110916/ TESTSZOSTOKLASI-
STY/982814399/
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sie dziwi¢, ze dotad w czesci humanistycznej pojawialy sie Sladowe iloéci za-
dan historycznych, jako ze pierwszeristwo ma jezyk polski. Nie znamy jeszcze
szczegotow*, ale mozna zalozyd, ze jezeli egzamin bedzie trwat dwa albo trzy
dni**, wéwczas historia i spoteczeristwo moze wystapi¢ w o wiele wiekszym
wymiarze niz obecnie*. Kiedy w pierwszym dniu sprawdzianu széstoklasisty
zamiast testu ogélnego pojawi sie wyodrebniony dzial z historii i spoleczen-
stwa®, nalezy sie spodziewac, ze w roku szkolnym 2014/2015 po raz pierwszy
nauczyciele tego przedmiotu beda z tego realnie rozliczani. W ten sposéb od-
powiedzialno$¢ zawodowa historykéw w szkole podstawowej bedzie spraw-
dzana odgoérnie wedtug rankingéw, ktore polskie szkolnictwo tak sobie upodo-
balo. Czy schodzenie z takim ocenianiem na sam dét* (testowany nauczyciel
- testowany uczen) jest wlasciwe - osad pozostawiam czytelnikom. Jedno jest
pewne - odpowiedzialno$¢ zawodowa w ramach dydaktyki przedmiotowej
bedzie od roku 2015 oceniana centralnie, zapewne przez ministerialne wytycz-
ne. Osobnym zagadnieniem w ramach pracy zawodowejjest odpowiedzialnos¢
dyscyplinarno-prawna® i srodowiskowa™ nauczyciela, o ktérej wiele mowi sie
w prawie o$wiatowym?®.

# Patrz: Sprawdzian szostoklasisty 2012. Testy, odpowiedzi, arkusz, zadania z lat ubiegtych, 31
marca 2012, tamze.

# M. Gawina, Nowy egzamin szostoklasisty; Szostoklasista nie musi zdac egzaminu, 6 kwietnia
2011, http://praca.gazetaprawna.pl/artykuly/502549,szostoklasista_nie_musi_zdac_egzami-
nu.html, Nowy egzamin szostoklasisty bedzie przypominac mature, 17 wrzeénia 2011, http:/ /www.
edukacja.podlasie.pl/content/view/977/1

6 Z drugiej strony istnieje ryzyko, ze historia i spoleczeristwo w ogoéle nie pojawi sie na
sprawdzianie po szkole podstawowej od 2015 r. i nie bedzie nawet pelni¢, jak teraz, funkcji
atrapy w czesci humanistycznej. Patrz pkt 2. Zatozenia ksztattu systemu egzaminu koricowych do-
stosowanych zakresowo do nowej podstawy programowej, http:/ /www.oke krakow.pl/inf/filedata/
files/ men_koncepcja_zmian.pdf.

Y Sprawdzian szdstoklasisty, http:/ /czyz.edu.pl/sprawdzian-szostoklasisty.

# Biorac pod uwage, ze poziom polskiej edukacji, ze wzgledu na przyjeta metode spraw-
dzania wiedzy przez wyrywkowe testy, z roku na rok ulega deprecjacji.

¥ Jak kazdego obywatela pod katem: pracowniczym, karnym, cywilnym, [w:] E. Szwoch,
Odpowiedzialnos¢ nauczyciela, http:/ /www kuratorium gda.pl/pliki/ Odpowiedzialnosc%20na-
uczyciela.pdf

%0 Art. 6 Rozdzial: Obowigzki nauczycieli, Ustawa z 26 stycznia 1982 r., patrz: przypis 67 oraz
Art. 10 ust. 8a Rozdzial 4: Nawigzanie, zmiana, i rozwigzanie stosunku pracy, Ustawa z 26 stycznia
1982 r. - Karta Nauczyciela (DzU z 1982 r. nr 3, poz. 19 z pézn. zm.) o tresci: ,W celu potwier-
dzenia spelniania warunku, o ktérym mowa w ust. 5 pkt. 4, nauczyciel, przed nawigzaniem
stosunku pracy, jest obowigzany przedstawi¢ dyrektorowi szkoly informacje z Krajowego Re-
jestru Karnego”.

°1 Autor tekstu jedynie sygnalizuje te kwestie, bo wnikajac glebiej, nalezatoby poswiecic jej
osobny artykul. Chociaz nie trzeba udowadnia¢, ze w przypadku niedopilnowania swoich obo-
wigzkoéw, np. gdyby uczniowi stal sie¢ wypadek podczas wycieczki szkolnej, czy na przerwie
szkolnej miedzy lekcjami, to pierwszym odpowiedzialnym jest nauczyciel. Prokurator pierw-
szego pociggac bedzie do odpowiedzialnosci nauczyciela, a potem ucznia winowajce. Poza tym,
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Oczekiwania spoteczne wobec wspoélczesnego nauczyciela sa ogromne.
Zreszta, zawsze tak bylo. Wiaze sie to z presja i naciskami na jego prace. Wiel-
ka krzywde szkolnictwu polskiemu wyrzadzily wtadze polityczne i decyden-
ci panistwowi, przerzucajac na jego barki nie tylko nauczanie, ale tez catko-
wite wychowywanie i przejecie funkcji opiekurniczej (pozostawienie uczniéw
w s$wietlicach szkolnych do péznych godzin wieczornych).

System gospodarki rynkowej spowodowal, ze rodzice w poszukiwaniu
egzystencji pracuja na okraglo i pozostawiaja dzieci bez opieki. Wspaniale
jest, kiedy moga to uczyni¢ dziadkowie, jeszcze lepiej jak rodzice, ale rzeczy-
wistos¢ jest okrutna. Rodzice za aprobata panstwa i przez krzykliwe srodki
masowego przekazu stali sie w obecnej dobie bardziej pretensjonalni i wy-
magajacy. Doszli do prostego wniosku, skoro od nich wymaga sie maksy-
malnych obrotéw, to dlaczego nie od nauczycieli i szkoty? Do tego dochodzi
mit pracy nauczyciela majacego 19-godzinny wymiar tygodniowy i dlugie
»niemal” (sic!) niekoriczace sie wakacje. Nie widzg pracy nauczycieli po go-
dzinach dydaktycznych (gtéwnie sprawdzanie prac pisemnych), bieganie
po kursach i szkoleniach, czy po$wiecanego czasu na przygotowanie sie do
lekcji. Z tych wszystkich powodéw oczekiwania spoteczne sa nastepujace -
»szkola i nauczyciele nie maja, lecz koniecznie muszg”:

1) wychowac¢ dzieci i dostarczy¢ domowi rodzinnemu , gotowy produkt”,
ktory bedzie chodzacym ideatem;

2) niewazne jak, ale ma przekazac uczniom cala wiedze w jak najszybszy
sposob;

3) nie zwraca¢ uwagi na zle zachowanie oraz nie wystawia¢ uwag i ocen
niedostatecznych - ciggle , bezstresowe wychowanie”;

4) by¢ postusznym wobec rodzicéw, bo za rogiem czeka dyrektor szkoty
z 162g3, a jesli to nie pomoze, pozostaje kuratorium oswiaty, ktorego wtadza
w szkolnictwie jest nieograniczona;

5) nie walczy¢ o swoje prawa, bo przeciez Karta Nauczyciela jest archaicz-
nq ostong leniwych nauczycieli i trzeba ja jak najszybciej zlikwidowac.

Na szczescie nie wszyscy tak mys$la, a grupa zyczliwa pedagogom i po-
trafigca docenic ciezka prace nauczycieli nie ma przebicia, bo brakuje w tym
»afery i chwytliwych rewelacji”. Niestety, najbardziej pociggajaca jest sensacja,
ktora goni sensacje. Woéwczas, bez najmniejszego problemu, znajda sie ,zycz-
liwe media” i naglosnig sprawe dla catego spoleczenistwa. Jezeli nie zmieni
sie tego wadliwego stereotypu i nie da wiecej autonomii nauczycielom, be-
dzie bardzo ciezko wyzwoli¢ caly przeogromny drzemigcy w nich potencjal.
A przeciez polscy nauczyciele sg bardzo dobrze wyksztalceni, czesto w swo-

w proponowanym ujeciu odpowiedzialnoé¢ zawodowa rozumiana jest jednak w sferze dydak-
tycznej. Blizej jej moralnosci (stad tyle o moralnosci) niz zapisom prawnym.
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ich dziedzinach osiagaja petna fachowos¢, nawet kiedy dreczy ich biurokracja
i presja otoczenia. Nie da sie ukry¢, ze glos autora tekstu jest glosem obrony
nauczycieli (pomijajac te ich czes¢, ktéra nie nadaje sie do zawodu, bowiem
nie ma sumienia nauczycielskiego), bo zdecydowana wiekszos¢ zastuguje za
swoja piekna dzialalnoé¢ na szacunek spoteczny.

Zadne systemy biurokratyczne nie moga przeszkadzaé nauczycielom
w wykonywaniu ich codziennej pracy. Paristwo polskie, a w jego imieniu od-
powiedni decydenci powinni da¢ im jak najwiecej czasu na prace z uczniami,
a jak najmniej obowiazkéw wypelniania niepotrzebnych stoséw papieréw,
ktére nic nowego nie wnoszga. Ogot spoleczny winien aktywnie wspierac ich
codzienng prace, a wtedy kazdy uczen bedzie szczesliwy, ze jest Polakiem
i chodzi do polskiej szkoty...

Podsumowanie

Nauczyciel szkoty podstawowej w konsekwencji moze zachecic¢ lub znie-
checi¢ ucznia do dalszego poznawania w gimnazjum czy szkole ponadgimna-
zjalnej historii dziejéw ojczystych i Swiata. Jest to wielka odpowiedzialnos¢,
o ktorej czesto zapominajg nawet sami pedagodzy. Nauczyciele w Polsce nie-
formalnie dziela si¢ na dwie kategorie. Tacy, ktérzy kochaja swoj zawo6d jako
powolanie oraz bedacy w tym zawodzie dla przetrwania, nie mogac dostac
innej pracy.

Wedlug autora tekstu, najwazniejszym czynnikiem warunkujacym pra-
widlowe wykonywanie swojej profesji, czyli przyjecie na swoje barki peinej
odpowiedzialnosci zawodowej z zachowaniem czworoboku modelujaco-sy-
tuacyjnego, jest sumienie nauczycielskie. Jesli nauczyciel nie poradzi sobie
z tym, to nigdy nie wypelni swojej misji i nie dostapi zaszczytu prawdziwosci
nauczycielstwa.

Owszem, nauczycielowi moze przez wiele lat udawac sie radzi¢ z czynni-
kami zewnetrznymi, a nawet spetnia¢ czynnik wewnetrzny w postaci ksztat-
cenia i doskonalenia zawodowego. C6z z tego, kiedy nigdy nie bedzie spiri-
tus movens przeobrazajacym nieoszlifowany diament, jakim jest kazdy polski
uczeni, w prawdziwy i bezcenny brylant, ktérym moze sie sta¢ po wlasciwym
uformowaniu i uksztaltowaniu przez szkote, srodowisko rodzinne i spolecz-
ne dla przyszlosci i przetrwania narodu polskiego. Jest to tym bardziej pierw-
szorzedne zadanie, zwazywszy, ze wchodzimy w problem nizu demograficz-
nego. Rzeczypospolitej Polskiej zaglada w oczy kryzys przetrwania.

Kazdy nauczyciel wie, jak wyglada codzienna rzeczywistos¢ w szkole.
Jest to praca wypalajaca i stresujaca. Towarzysza jej emocje i wszechogarnia-
jacy stres. Oprécz prowadzenia codziennych lekcji, ktére naleza do najwaz-
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niejszych czynnosci nauczyciela, dochodzi cale spektrum innych, niemniej
waznych zadan. Chodzi o prowadzenie dokumentacji szkolnej, na czele
z wypelnianiem dziennika klasowego; organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych
w ramach tak zwanych ,godzin karcianych”. Przygotowanie, w zaleznosci
od uczonego przedmiotu, $wiat szkolnych, ktérych z udzialem historyka jest
sporo i dotyczg znanych $wiat paristwowych. Ma obowigzek przygotowac jak
najlepiej uczniéw do egzaminéw zewnetrznych, ktére podsumowuja nauke
szkole. Waznym elementem, szczegélnie we wspoélczesnej edukacii, jest usta-
wiczne przygotowywanie uczniéw do konkurséw przedmiotowych, celem
wypromowania najzdolniejszych wychowankéw i swoistej promocji szkoty
- pokazanie poziomu szkoly. Nie da sie pracowaé w szkole bez doksztalcania
zawodowego, ktére jest wrecz wpisane w profesje nauczycielska.

Wreszcie, jeszcze inna rzeczywisto$¢ ogarnia nauczyciela, ktéremu dy-
rektor szkoly przydzielit wychowawstwo nad oddzialem klasowym. Nie
przesadzajac, dla ambitnego wychowawcy jest to dodatkowe pot etatu i tuzin
nowych obowigzkéw. Otwiera sie¢ bowiem woéwczas caty wachlarz dodatko-
wych obcigzeri. Mowa o prowadzeniu dziennika klasowego, przygotowaniu
$wiat klasowych, odbywaniu zebran z rodzicami, wspotpracowaniu z psy-
chologiem i pedagogiem szkolnym, uczestniczeniu w wycieczkach jedno-
dniowych i dlugoterminowych, wystuchiwaniu i rozwigzywaniu probleméw
klasowych oraz jednostkowych. Stowem - bycie cialem i duchem ze swoimi
podopiecznymi.

Piekng prawda jest, Ze ostatecznie po wypelnieniu powyzszych obowigz-
koéw daja one wychowawcy pelnie zadowolenia, kiedy w podziekowaniu
otrzymuja szablonowo kwiaty i laurki za swoja prace, nie tylko na koniec
roku szkolnego, ale réwniez w innych sytuacjach, na przyktad w Dniu Na-
uczyciela.

Jezeli zabraknie pedagogéw z wlasciwie uformowanym sumieniem na-
uczycielskim, woéwczas - trzeba powiedzie¢ to wprost i glosno - przysziosé
zapowiada sie nie tylko w ponurych barwach, lecz musi juz teraz budzi¢ wiel-
ki strach. Natomiast w sytuacji odmiennej nauczyciele, w tym historii, maja
otwarta furtke do wprowadzenia uczniéw w odkrywanie przepieknego $wia-
ta historii...
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~Pozycja fenomenologii w pedagogice nie jest jeszcze wystarczajaco
sprecyzowana i ustabilizowana” stwierdzita Krystyna Ablewicz' w jednym
ze stosunkowo nielicznych w polskiej pedagogice opracowarn poswieco-
nych fenomenologii w odniesieniu do nauk o edukacji. Warto wiec moze
na poczatek rzuci¢ okiem na historyczny kontekst odnosnej kwestii, a wta-
Sciwie na pewien jego wycinek. Aloys Fischer byt uczniem Theodora Lip-

1 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badaii w pedagogice, Krakow
1994, s. 68-69.
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psa, przedstawiciela tak zwanej fenomenologii monachijskiej, w ktérej silnie
zaznaczaly sie wplywy fenomenologii Husserla®>. Wspoéipracowat réwniez
blisko z inng znaczaca postacia ruchu fenomenologicznego, to jest z Alek-
sandrem Pfanderem. Zyt doé¢ krétko i nie pozostawit zbyt wielu dziet, jed-
nak to, ktére najbardziej oddawato bodaj ducha pierwszej fenomenologii
nie zyskalo wsréd wspoélczesnych Fischerowi ani wiekszego oddzwieku,
ani uznania dla autora. Ow tekst Pedagogika deskryptywna odkryty zostal na
nowo (choé¢ wiasciwie w przedstawionej sytuacji bylo to pierwsze odkry-
cie), przez niemieckich filozoféw wychowania zainteresowanych adaptacja
fenomenologii do obszaru badawczego nauk o edukagji, takich jak Danner,
Oppolzer, Ploger czy Bollnow?, dopiero pod koniec lat szes¢dziesigtych XX
wieku. We wspomnianej pracy Fischer prezentowal pewien sposéb podje-
cia postepowania badawczego wywiedzionego z fenomenologii Husserla,
w tym przede wszystkim redukcji, w celu ejdetycznego i nieredukcyjnego
opisu najpierw regionu nauki o wychowaniu, a w dalszej kolejnosci fe-
nomenu wychowania i ksztalcenia. Do treSciowego watku pracy Fischera
trzeba tu bedzie jeszcze na chwile powrdcié, jednak w tym miejscu warto
zwréci¢ uwage na kwestie historycznag, jezeli mozna tak powiedzie¢, czyli
na to, iz dopiero po blisko pélwieczu jego propozycja fenomenologiczne-
go podejécia do badan nad edukacja wzbudzila zainteresowanie badaczy
rzeczywistosci wychowawczej i to tez tylko tych, ktérzy interesowali sie
filozoficznym aspektem tychze badan. Refleksja nad edukacja uprawiana
w ramach wyodrebnionej dziedziny, jaka jest pedagogika (jest bowiem taka
refleksja uprawiana rowniez niejako przy okazji rozwazan filozoficznych,
w sensie klasycznym filozoficznych, czyli nie zawezonych do pewnej re-
gionalnosci swojego przedmiotu) reaguje chyba silniej niz inne dziedziny,
w tym filozofia, na réznego rodzaju dziejowe zawirowania. Przyczyna ta-
kiego stanu rzeczy tkwi, by¢ moze, w ostatecznie praktycznym, jak by tego
postulatu nie rozumie¢, ukierunkowaniu badan i namystu nad edukacja,
a co sie z kolei z tamtym wiaze, nieustajacej tendencji do podejmowania
prob ideologicznego zawlaszczania tego obszaru. Brak tu miejsca na podje-
cie proby dowiedzenia czy nawet obrony tego historiozoficznego poniekad
twierdzenia, niemniej faktem jest, ze do wspomnianego wyzej schytku szo6-
stej dekady XX wieku podejscie o proweniencji fenomenologicznej nie byto
obecne w naukach o wychowaniu w taki sposéb, w jaki dato sie zaobserwo-
wad, co prawda z okresowo wzrastajacym i stabngcym nasileniem, po tym
okresie. Nie bylo obecne w taki sposob, cho¢ w ogéle bylo oczywiscie obec-

2 H. Spiegelberg, The phenomenological movement. A historical introduction, t. 1, The Hague
1965, s. 171-172. Interesujace, ze nawet H. Spiegelberg, niekwestionowany autorytet w zakresie
historii fenomenologii, niewiele pisze na temat dziatalnoéci naukowej A. Fischera.

* K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa, s. 70-71.
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ne za sprawaq prac tych dzialajacych woéwczas jeszcze filozoféw, ktérych
zachodni komentatorzy i systematycy wspoélczesnej filozofii okreslaja mia-
nem tworcéw fenomenologii egzystencjalnej, fenomenologii hermeneutycz-
nej, czy wreszcie fenomenologicznego personalizmu, bo i takie okreslenie
w niektorych systematykach mozna znalez¢?, czyli takich jak Jean-Paul Sar-
tre, Emanuel Levinas, Paul Ricoeur, Gabriel Marcel, Hans-Georg Gadamer,
Maurice Merleau-Ponty, czy w obszarze filozoficznie opracowywanej socjo-
logii Alfred Schiitz i jego gléwny uczen, kontynuator i zarazem oponent od-
noénie pewnych istotnych niuanséw, réwniez tych o fenomenologicznym
pochodzeniu, Harold Garfinkel. Tu rzeczywiscie watki fenomenologiczne,
takze odnoszone do problematyki szeroko pojetej edukacji, sa obecne nieja-
ko z pierwszej reki. Niemniej juz na tym etapie zasadne jest pytanie: czy to
jeszcze fenomenologia? Jezeli takie pytanie zasadne jest juz tutaj, o ile bar-
dziej uzasadnione jest jego stawianie w odniesieniu do okresu péZniejszego
i kontynuacji, adaptacji, interpretacji, translacji czynionych na obszarze in-
stytucjonalnej, w sensie kuhnowskim, nauki o edukacji. Wszelako zaintere-
sowanie fenomenologiczna filozofig i jej pedagogiczng recepcja, czy moze
interferencja, wzroslo wyraznie dopiero, jak wspomniano, pod koniec lat
szeéc¢dziesigtych XX wieku. Nie dotyczy to zresztg tylko fenomenologii, czy
raczej fenomenologicznych watkow i inspiracji, ale takze szeregu innych an-
tyscjentystycznych i nie utylitarystycznych projektow filozoficznych, takich
jak, w pierwszym rzedzie, hermeneutyka, a takze personalizm, egzystencja-
lizm czy filozofia dialogu. Najsilniej zresztg zaznaczyly swoje wpltywy her-
meneutyka i bodaj personalizm. Czesto watek fenomenologiczny byt nawet
obecny jako swoisty wstep do hermeneutyki, o czym jeszcze bedzie mowa
niebawem. Rzuca sie¢ w oczy zbieznos$¢ w czasie tego zwrotu w kierunku
wspomnianych filozoficznych Zrédet w obszarze instytucjonalnej pedago-
giki, z nasileniem ruchoéw kontestujacych zastang kulture, ktoérej istotny
sktadnik stanowi edukacja. Fala sprzeciwu i krytyki naplywa z wielu stron,
zeby wspomniec tylko kontrkultury miodziezowe, kontestacje studenckie,
druga fale feminizmu, sztuke kontestatorska, jednak w kazdym z tych przy-
padkow posrednio lub wprost kwestionowana jest edukacja jako instytucja
spoleczno-kulturowa wspétodpowiedzialna za ksztaltowanie zakresu i spo-
sobu partycypacji pokoleni, grup i jednostek w kulturze i spoteczenistwie. Ta
czasowa koincydencja oskarzycielskiej krytyki opresyjnosci jednowymia-

* Zob. np. Th.R. Flynn, Philosophy of existence 2, [w:] Twentieth-Century Continental Philoso-
phy, red. R. Kearney, London - New York 2005, s. 78-79; F.-D. Sebbah, French Phenomenology,
[w:] A Companion to Phenoemnology and Existentialism, red. H.L. Dreyfus, M.A. Wrathall, Mal-
den - Oxford - Carlton 2006, s. 48-67. W tym ostatnim tekscie, poza sygnalizowanymi wyzej,
mozna znalez¢ inne jeszcze ciekawe dookreslenia fenomenologii, na przykiad ,radykalna fe-

nomenologia”, ,materialna fenomenologia” (s. 51), czy nawet , sporadyczna fenomenologia”

(s. 57).
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rowej, transmisyjnej edukacji, ze zwrotem instytucjonalnej nauki o wycho-
waniu ku antyscjentystycznym nurtom wspoélczesnej filozofii, by znalez¢
w nich pomoc dla nowego odczytania sensu dziatarn edukacyjnych i istoty
edukacji, jest na tyle podejrzana, ze trudno nie doszukiwac sie tu zwigzku
przyczynowego.

Okreslen ,,sens dziatant edukacyjnych” i ,istota edukacji” uzyto tu celo-
wo, jako ze kojarza sie wilasnie z fenomenologiczna filozofig. I to skojarzenie
na poczatku lat siedemdziesiatych bylo, jak sie zdaje, w obszarze instytu-
cjonalnej nauki o wychowaniu, dosy¢ powszechne. Powszechne i pobiezne,
cho¢ tatwo zrozumie¢, ze pytanie: ,czy to rzeczywiscie fenomenologia?”
musialo sie jawi¢ jako zdecydowanie drugorzedne w stosunku do wspo-
mnianych przed chwilg pytan, na ktoére zaczeto dos¢ goraczkowo poszu-
kiwaé odpowiedzi. Zreszta podobna tendencje mozna byto zaobserwowa¢
rowniez na polu wiodacej nauki spolecznej, czyli socjologii. Znamienne jest
tu, co napisali na ten temat Ted Benton i Ian Craib, gdyz w pewnym moze
uproszczeniu, ale dosy¢ adekwatnie oddaje sytuacje terminu ,fenomenolo-
gia” ijego rozmaitych form gramatycznych w naukach okreslanych mianem
spotecznych i takichz badaniach uprawianych w latach siedemdziesigtych
w Europie Zachodniej i Stanach Zjednoczonych:

Pod koniec lat 60. i w latach 70. termin , fenomenologia” badz , fenomenologiczny”
byl powszechnie stosowany wsréd socjologéw. ,,Podejscie fenomenologiczne” czy
»,metode fenomenologiczng” zestawiano z czyms, co uwazano za dominujaca , po-
zytywistyczng” metode w naukach spotecznych. Podajemy te wyrazenia w cudzy-
slowie, poniewaz czesto postugiwano sie nimi do$¢ swobodnie - to drugie oznaczalo
wszelkie badanie z wykorzystaniem statystyki, pierwsze za$ podejscia, ktére braty
pod uwage punkt widzenia aktora. Terminy te sg obecnie mniej popularne, lecz do
tej pory uzywa sie ich czasem w ten sposéb w socjologii czy psychologii spotecznej®.

Opisang sytuacje terminu ,fenomenologia” potwierdza, a i niemalo sie do
zadomowienia takiego pojecia fenomenologii w naukach spotecznych przy-
czynila, opracowana przez Gibsona Burella i Garetha Morgana w 1979 roku
i wielokrotnie péZniej przedrukowywana w réznych opracowaniach (takze
tych dotyczacych podstaw metodologicznych dla badar nad edukacjg) mapa
wspoblczesnych paradygmatéw w badaniach spotecznych. Tak oto wygladato
wzajemne usytuowanie gtéwnych podejs¢ do badan spotecznych oraz pod-
stawowe cechy tych podejs¢ wedlug Burella i Morgana:

Jak wida¢, po wyrazenia ,fenomenologia”, ,fenomenologiczny” siegano
bez zbytniej dbatosci o terminologiczna Scistoé¢, pozostawiajac kwestie uza-
sadnienia adekwatnosci nazwy na uboczu, jako sprawe drugorzedna. To samo

° T. Benton, I. Craib, Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmodernizmu, przekl.
L. Rasiniski, Wroctaw 2003, s. 99.
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Zrodlo: R.G. Paulston, Pedagogika pordwnawcza jako pole nakreslania konceptualnych map teorii
i paradygmatow, przekl. Z. Melosik, K. Sobolewska-Myslik, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji.
Wybor tekstow, red. Z. Kwieciriski, Warszawa 2000, s. 90°

dotyczy zreszta i innych nazw przywolanych na prezentowanej mapie, z kto-
rych czes¢ zostala skonstruowana ad hoc i nie przyjela sie, nie ostala w sys-
tematyzacjach pradéw i kierunkéw socjologicznych. Klasyfikacja dokonana
przez Paulstona miala, jak wida¢, charakter dorazny i prowizoryczny. I jako
co$ doraznego i prowizorycznego przetrwala ponad dekade, wielokrotnie

¢ Polski pierwodruk tekstu Paulstona, do ktérego zalaczony jest zacytowany schemat w:
Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach, red. Z. Kwieciriski, L. Wit-
kowski, Instytut Badann Edukacyjnych, Warszawa 1993, s. 22-50. Z kolei sam oryginalny tekst
Rolanda G. Paulstona, o ktérym mowa powyzej, zaprezentowany zostal po raz pierwszy w 1992
roku na Kongresie Towarzystwa Pedagogiki Poréwnawczej i Miedzynarodowych Badan Edu-
kacyjnych w Annapolis, a opublikowany rok p6zniej. Z kolei jednak, jak zaznacza sam Paul-
ston, opracowujac odnosny schemat opierat sie na pracy G. Burella i G. Morgana, Sociological
paradigms and organisational analysis. Elements of the sociology of corporate life, wydania z roku 1989
(Johnatan H. Turner przywotuje uproszczona wersje tegoz schematu, zaczerpnieta z pierwsze-
go wydania pracy Burella i Morgana z 1979 roku w swojej Strukturze teorii socjologicznej [polskie
wydanie w przekladzie ]. Szmatki, PWN, Warszawa 1985, s. 23]. W wersji Turnera, na mapie
nie ma przedstawionych teorii i nurtéw, nie ma zatem ani teorii organizacji, ani hermeneutyki,
ani fenomenologii) oraz positkowal sie propozycja A. Tjedvolla, przedstawiona na tej samej
konferencji w Annapolis, na ktérej Paulston zaproponowat pierwotna wersje tekstu, z ktorego
odnosny schemat pochodzi.
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przedrukowywana i entuzjastycznie przyjeta w polskiej pedagogice, ktéra
akurat w tamtym czasie, to jest na poczatku lat dziewiec¢dziesigtych XX wie-
ku, czegos$ takiego potrzebowata.

Potrzebowata, poniewaz zjawisko podobne do tego, jakie zaznaczylo sie
w instytucjonalnej pedagogice zachodniej na poczatku lat siedemdziesia-
tych mialo miejsce w pedagogice polskiej w latach dziewiec¢dziesiatych XX
wieku. I tu takze obserwowalna jest zbieznos¢ w czasie z wydarzeniami
spotecznymi, ktére okresla si¢ mianem transformacji ustrojowej. Tym tez
tlumaczono to specyficzne zapdznienie wzgledem rozwijanych w krajach
zachodnich nauk o wychowaniu, wyrazajace sie powtérzeniem podobnej
sytuacji, to znaczy wylonieniem sie pluralizmu teoretycznego i metodolo-
gicznego, charakteryzujacego sie nadto zwréceniem ku niescjentystycznym
projektom filozoficznym w poszukiwaniu inspiracji i Zrédel’. Wytonieniem
sie pluralizmu, poprzedzonym kryzysem formacyjnym, zwigzanym z zala-
maniem zaufania do rozwijanej dotychczas teorii pedagogiczneji uzasadnia-
nej przez nia praktyki. Mowiac $cislej, wspomniane op6znienie, wyrazajace
sie wystepowaniem analogicznych zjawisk jak w zachodniej pedagogice,
tyle ze trzydziesci lat pézniej, ttumaczono bezwzgledna dominacja w teo-
rii i praktyce edukacyjnej na obszarze bloku wschodniego tak zwanej pe-
dagogiki socjalistycznej, ktorej filozoficzng podstawe stanowit materializm
dialektyczny, dajacy prymat zbiorowosci przed jednostka i lekcewazacy
problematyke podmiotowosci, zas podstawe psychologiczng stanowil be-
hawioryzm®. Mozna by powiedzie¢, iz oparta na materializmie dialektycz-
nym, jako na swoim filozoficznym fundamencie, pedagogika socjalistycz-
na redukowata jednostkowa $wiadomos¢ podmiotu do pewnego rodzaju
partycypacji w $wiadomosci klasowej, co dawalo asumpt do rozwoju em-
pirycystycznej, scjentystycznej socjologii, bedacej swego rodzaju stopniem
posredniczacym miedzy filozofig a nauka o wychowaniu, rozumianym jako
wazna forma praktyki spotecznej i do tego rozumienia ograniczonym. Jako
filozofia, méwigc w pewnym uproszczeniu, ufundowana na doéwiadczeniu
podmiotu i od tegoz doswiadczenia wychodzaca, fenomenologia jest z ta-
kim podejsciem, jaki reprezentuje ,socjalistyczna teoria wychowania”, nie-
zbiezna. To samo mozna powiedzie¢ o co najmniej kilku innych kierunkach
filozofii, ale nas interesuje fenomenologia. Wszelako z faktu niezbieznosci
z dominujacym nurtem, nawet jesli dominujacym dlatego, ze promowa-

7 Zob. Z. Kwiecinski, Teorie pedagogiczne okresu przesilenia. Strategie przezwyciezania polskiego
,opoznienia”, Kultura i Edukacja, 1993, 1(3). Por.: Z. Kwieciriski, Miedzy ortodoksjq a heterogenicz-
nosciq teorii pedagogicznych. Ku strategiom pokonywania polskiego ,,opoznienia”, [w:] Stare i nowe dy-
lematy teorii wychowania, red. J. Gérniewicz, Torun 1993, s. 7-11.

8 Zob. T. Hejnicka-Bezwinska, W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki: Swiadomosc teoretyczna
i metodologiczna wspdtczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan), Bydgoszcz 1989.
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nym przez wladze polityczne, nie wynika jeszcze, nawet posrednio, uza-
sadnienie niemoznosci zainteresowania tamtymi podej$ciami, ich badania
i rozwijania. Wyjaénienie wspomnianego zap6znienia, przywolywane cze-
sto w pierwszych latach ostatniej dekady XX wieku przez czotowe postaci
polskiej pedagogiki, byloby moze przekonujace, gdyby blisko potwiecze
istnienia Polski Ludowej wypelnial szczelnie monolityczny okres stalini-
zmu, jednak skadinad wiadomo, ze tak nie bylo. W tym kontekscie wart jest
wspomnienia casus Romana Ingardena, najwiekszego przeciez polskiego
fenomenologa wlasnie. Jak czytamy we wspomnieniach o Ingardenie piéra
M. Gotaszewskiej, w pierwszej powojennej dekadzie doswiadczyl on wszel-
kich represji, jakie moga spotkac kogo$, kto chce rozwijac¢ inny, niz ,jedynie
sluszny” paradygmat badawczy, poczawszy od przymusowego uczestnic-
twa w pochodach pierwszomajowych po zwolnienie z pracy na uniwersyte-
cie’. Oczywiscie, ze nie wolno pomija¢ ani lekcewazy¢ traktowania, z jakim
spotkal sie w pierwszej dekadzie lat powojennych ten jeden z najwybitniej-
szych polskich filozoféw wspoélczesnych i jego dzielo. Niemniej od razu
trzeba tez zaznaczy¢, ze jak pisze Golaszewska:

Po Pazdzierniku 1956, nastgpita ,,odwilz polityczna”, takze na uniwersytetach, i wow-
czas Ingarden rozpoczal wyklady na UJ od drugiego semestru 1957, a nastepnie zo-
stal dziekanem Wydzialu Filozoficzno-Historycznego. Zaczeto wznawiaé i wydawac
ksigzki profesora, rozpoczete zostalo wydawanie wielotomowych Dziet filozoficznych
Romana Ingardena. Mo6gt osobiscie bra¢ udzial w miedzynarodowych kongresach i se-
sjach filozoficznych, korzystac z zagranicznych zaproszen na wyktady™.

Fenomenologiczna filozofia Ingardena byla rozwijana takze w czasach
~jedynej stusznej filozofii”, jaka przeciez nie byla fenomenologia. Dlatego,
wyjasnianie zapdznienia formacyjnego polskiej pedagogiki w stosunku do
tej rozwijanej na przyktad na zachodzie Europy, poprzez odwotanie do
dominujacej roli pedagogiki socjalistycznej, nie jest calkiem przekonujace.
Tym bardziej ze przeciez, rzadko bo rzadko, ale jednak pojawialy sie i byly
dostepne prace, w ktérych dalo sie zauwazy¢ poszukiwania projektow al-
ternatywnych wobec proponowanego przez pedagogike socjalistyczng, jak
chocby niektére prace Karola Kotlowskiego, nawiazujace do pedagogiki
kultury, u swych Zrédel wywiedzionej z heglowskiego idealizmu prace
Bogdana Nawroczynskiego, Zygmunta Mystakowskiego, czy wlasnie do
fenomenologii siegajace propozycje Wtadystawa Cichonia, péZnego ucznia
Romana Ingardena. Ta obecnos¢ podejs¢ niezbieznych z dominujacym byta
tez, chyba nawet bardziej, zauwazalna w filozofii. Dlatego jako bardziej
przekonujace jawi sie inne wyjasnienie, wspdlne zaré6wno dla zwrotu ku

9 M. Golaszewska, Roman Ingarden. Zycie i dzieto, Krakéw 1993, s. 8.
1 Tamze.
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antyscjentystycznym nurtom filozofii w latach siedemdziesiatych ubiegte-
go wieku w Europie Zachodniej i Stanach Zjednoczonych, jak i w latach
dziewiecdziesiatych w Polsce. Ot6z, wydaje sig, ze w obu wymienionych
przypadkach przyczyna bylo wyczerpanie si¢ mozliwosci dalszego eksplo-
atowania podejs¢ zakladajacych fizykalistyczng w pewnym sensie mierzal-
no$¢ parametrow zjawisk edukacyjnych i mozliwos¢ modyfikowania war-
tosci tychze parametréw poprzez odpowiednio przygotowane dzialanie.
Nie tyle chodzi zreszta o intelektualne czy teoretyczne wyczerpanie takiego
podejécia, cho¢ niewatpliwie w wymiarze teoretycznym glosne prace dwu-
dziestowiecznych filozoféw nauki, takich jak Karl Popper, Thomas Kuhn,
Imre Lakatos czy Paul Feyerabend odegraly tu pewna istotng role. Idzie
jednak przede wszystkim o wyczerpanie w aspekcie funkcjonalnym czy in-
strumentalnym. Jak bowiem dalej transmitowac kulture, kiedy ludzie de-
klaruja, Ze ja odrzuca? Mozna wiec powiedzie¢, ze rozwijany dotad projekt
pedagogiki przestat by¢ adekwatny do $wiata spotecznego i kulturowego,
na ktory przeciez jest finalnie skierowany i jako taki wymagat zastapienia,
co musialo zosta¢ poprzedzone sygnalizowanym tu wczeséniej pytaniem
o sens edukacji. Polskie op6Znienie w tej materii bierze sie z tego, iz 6w
projekt okazatl sie w tym kontekscie spotecznym i kulturowym bardziej zy-
wotny z jakich§ powodéw, na ktérych rozwazenie nie ma tu miejsca. Ale
jedna istotng kwestie trzeba w zwigzku z tym koniecznie odnotowac. Ot6z,
krakowska badaczka Krystyna Duraj-Nowakowa w artykule ,Samookre-
Slenie pedagogow” przedstawila swego czasu historyczny rozwdj nauki
o wychowaniu jako droge , od przednaukowej pedagogiki przez stadium
fenomenologiczne do nomotetycznego”!'. Jezeli, jak mozna mniemac, cho¢
autorka tego wyraznie nie stwierdza, stadium nomotetyczne rozumie¢ jako
okres rozwoju pedagogiki naukowej (w naszkicowanym wyzej sensie), to
w $wietle tego, co tu zostalo dotad powiedziane, stadium fenomenologiczne
nalezaloby w tej periodyzacji umiesci¢ nie przed nim, a wlasnie po, jako to co
nastapilo po kryzysie naukowej - w znaczeniu: scjentystycznej - pedagogiki.

Kierujac sie ku probie udzielenia jakiej$ odpowiedzi na pytanie, ile fe-
nomenologii mozna odnalez¢ w badaniach edukacyjnych, warto powrécié
jeszcze na chwile do kwestii prowizorycznosci typologicznych map pa-
radygmatéw wystepujacych w naukach spotecznych, a do takich zalicza-
no niemal powszechnie nauki o wychowaniu w okresie o ktérym mowa
i zauwazy¢, ze przyczynily sie tez one, jak na przyklad ta zaproponowana
przez Rolanda Paulstona, do pewnych nieporozumien, ktérych ofiara padto
pojmowanie fenomenologii przez niektérych przedstawicieli tychze nauk

1 K. Duraj-Nowakowa, Samookreslenie pedagogow, [w:] Rozwdj pedagogiki ogolnej. Interpreta-
cje i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, red. A. Bogaj, Warszawa-Kielce 2001, s. 141.
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spotecznych. Ulokowanie fenomenologii na obszarze mapy reprezentujacej
subiektywizm/interpretatywizm jest zasadne, ale wymaga terminologicz-
nych uscislen, ktérych Paulston nie uczynit i nie czynili ich zazwyczaj row-
niez inni autorzy takich typologii. Ot6z, po pierwsze, co innego oznacza in-
terpretatywizm etnometodologii - paradygmatu nauk spotecznych, w tym
w pierwszym rzedzie wspoélczesnej mikrosocjologii i etnografii, czyms in-
nym interpretatywizm w odniesieniu do zaktadajacych nieskoriczong sie¢
interpretacji radykalniejszych odmian hermeneutyki (w znaczeniu, w jakim
okreslenia ,radykalna” uzywal w odniesieniu do hermeneutyki Jurgen Ha-
bermas, nie za$ na przyklad John Caputo), wreszcie czyms innym jest inter-
pretatywizm odniesiony do kategorii definicji sytuacji spotecznej w okre-
$lanej jako fenomenologiczna socjologii Alfreda Schutza i p6Zniej Harolda
Garfinkla, a idac jeszcze dalej - w dramaturgicznej socjologii Ervinga Gof-
fmana. No i wreszcie co innego musi znaczy¢ interpretatywizm i w ogole
pojecie interpretacji w odniesieniu do fenomenologicznej redukcji $wiata
uteoretyzowanego i §wiata zycia codziennego w fenomenologii jako filozo-
fii. Podobnych trudnoéci i nieporozumieri nastreczyla kategoria , subiekty-
wizm”. Wypada bowiem rozrézni¢ co najmniej miedzy ontologicznym, jesli
tak mozna go nazwag, subiektywizmem, w szczegélnosci w odniesieniu do
$wiata spoteczno-kulturowego i epistemologicznym subiektywizmem. O ile
ten pierwszy wskazuje na aktywna role podmiotu w tworzeniu bytu spo-
tecznego, lub inaczej moéwiac zaklada, ze Swiat wspotkonstytuowany jest
z udzialem podmiotu ujmujacego ten swiat czy jego fragment (w pierwszej
kolejnosci poznawczo), o tyle ten drugi dotyczy raczej aktywnej roli pod-
miotu w tworzeniu prawdy o tymze $wiecie, co czyni ja relatywna i nieade-
kwacyjna. Oba te aspekty niekoniecznie musza by¢ ze soba jednoznacznie
powigzane i w przypadku fenomenologii, jak rowniez fenomenologicznej
socjologii, przynajmniej tej rozwijanej wedlug projektu A. Schutza - nie
sq. Ale na przykiad, juz w przypadku niektérych projektow okreslanych
mianem postmodernistycznych - sa powigzane. Nierozréznienie tych dwu
znaczen subiektywnosci prowadzitoby (i prowadzilo, a niekiedy nadal pro-
wadzi) do zaliczenia stanowisk zakladajacych, iz kazdy konkretny podmiot
ma swojq konkretng prawde komunikowalng, badz nie, do jednego typu ra-
cjonalnosci badawczej z tymi, ktére uznajg co najmniej intersubiektywnos¢.
Taka sytuacja zachecata niekiedy w badaniach prowadzonych w obszarze
nauk spotecznych do powotywania si¢ na mglista metodologie fenomeno-
logiczng jako swoista kurtyne, ktéra miala zabezpiecza¢ przed ewentual-
na mozliwoscia krytyki wytykajacej brak metodycznosci w postepowaniu
badawczym. I mialby racje czujny krytyk, stwierdzajagc w odniesieniu do
takich przedsiewzig¢, ze zadnej fenomenologii tu nie ma.
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Pedagogika bez fenomenologii

Nalezy jednak odda¢ sprawiedliwosé, ze tego typu nieporozumienia sa
sprawa dos¢ marginalna i nie moga by¢ argumentem przesadzajacym o stusz-
nosci twierdzenia, iz w obszarze nauk o wychowaniu i badan nad edukacja
mamy do czynienia nie z jedng i nie z wieloma fenomenologiami, ale wlasnie
z zadna. Nie moze tez na rzecz takiej opcji odpowiedzi przesadza¢ konsta-
towany przez Krystyne Ablewicz fakt, od ktérego odnotowania zaczeto ni-
niejsze rozwazania, ze pozycja fenomenologii w pedagogice nie jest jeszcze
wystarczajaco ustabilizowana, bo takie stwierdzenie mozna by nawet zaryzy-
kowa¢ w odniesieniu do filozofii. Niemniej stosunkowo rzadka obecnos¢ wat-
kow odwotujacych sie do fenomenologii na obszarze nauk o edukacji daje do
mys$lenia. Chociaz tu takze zauwazalna jest pewna prawidiowos¢. Mianowi-
cie, przegladajac cho¢by prace Herberta Spiegelberga czy Roberta Sokolow-
skiego, charakteryzujace powojenny rozwdj filozofii fenomenologicznej, bar-
dzo tatwo zauwazy¢, ze kontynuacje i nawigzania do tej filozofii najsilniejsze
i najliczniejsze s3 w Niemczech, czy méwigc ogélniej w niemieckojezycznej
filozofii, oraz we Francji, w innych za$ panstwach i regionach sa nieporéwny-
walnie stabsze. A twierdza tak przeciez badacze nie nalezacy do tych, wymie-
nionych jako dominujace w tym zakresie, tradycji kulturowo-jezykowych.
I podobnie rzecz sie ma z obecnoscia watkéw fenomenologicznych (czy tez
- nie rozstrzygajac jeszcze tej kwestii - quasi-fenomenologicznych ewentu-
alnie pseudo-fenomenologicznych) w pedagogice - najwyrazniejsza jest ona
w nauce o wychowaniu uprawianej w niemieckim obszarze jezykowym. Tym
niemniej, wypada zgodzi¢ sie z Krystyna Ablewicz, ze chociaz wzmianka
o fenomenologii pojawia sie w wiekszosci niemieckojezycznych opracowarn
systematyzujacych podejscia teoretyczne i metodologiczne we wspodlczesnej
pedagogice i mimo ze niektérzy niemieccy badacze edukacji uzywaja do
okreélenia swoich propozycji ryzykownych dosé¢ okreslen , pedagogika fe-
nomenologiczna” lub nawet ,fenomenologia pedagogiczna”?, to jednak ge-
neralnie nie jest fenomenologia czestym Zrédiem inspiracji dla pedagogoéw,
w poréwnaniu z innymi podej$ciami, z hermeneutyka i koncepcjami wywie-
dzionymi z interakcjonistycznej socjologii na czele. To, rzecz jasna, nie jest
zadna mocna przestanka, aby powatpiewac na jej podstawie w mozliwos¢ pe-
dagogicznej adaptacji fenomenologii, ale stanowi wystarczajacy pretekst do
wyartykutowania takiej opcji jako prowokujacej pytanie o warunki uznania
twierdzenia, iz nie ma zadnej fenomenologii w badaniach edukacyjnych. Jed-
noznaczna odpowiedz tej tresci bylaby uprawomocniona przede wszystkim
nie budzgcymi watpliwosci argumentami na rzecz braku mozliwosci pozy-

2 K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badai, s. 68.
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tywnego zwiazku nauki o wychowaniu i fenomenologii. A to wystepowaloby
najsilniej w wypadku, gdyby 6w zwiazek byt negatywny, w tym sensie, ze
jedno wykluczatoby drugie. I rzeczywiscie, w pewnej perspektywie mozna
wskazywac na antynomicznosc¢ tych dwu obszaréw: fenomenologii i pedago-
giki, czy raczej fenomenologii i edukacji, ktéra jest nie tylko przedmiotem ba-
dan pedagogiki, ale i przedmiotem jej troski. O ile bowiem dla postepowania
fenomenologicznego niezbywalne jest swego rodzaju oczyszczenie Swiado-
moéci podmiotu z teoretycznego nastawienia, bedacego w niemalym stopniu
efektem edukacji, wychowania i ksztalcenia oraz z naturalnego nastawienia,
w ktérym, przynajmniej po czeéci, mozna dostrzegaé rezultat socjalizacj,
zwlaszcza tej pierwotnej, o tyle uzyskanie przez twierdzenia pedagogiczne
statusu apodyktycznie pewnych uzasadnialoby dazenie do zabezpieczenia
podmiotu przed jakimikolwiek, nawet chwilowymi i doraznymi redukcja-
mi tych nastawien,, przed jakimkolwiek zawieszeniem ich obowigzywania.
Pewnos¢ twierdzen pedagogiki uzasadniataby wylaczenie z dopuszczalnej
i zalecanej krytycznosci wlasnie tego wszystkiego, co jest efektem edukacji
opartej na tych twierdzeniach (ktore bylyby czyms$ wiecej, niz kartezjuszow-
skie cogito). Dychotomia ta, skadinagd na swdj sposéb interesujaca, sama sie
jednak znosi i to za sprawq zabezpieczajacych jej mozliwos¢ warunkéw. Dys-
ponowanie bowiem przez pedagogike twierdzeniami posiadajacymi walor
apodyktycznie pewnej prawdziwosci wyklucza potrzebe redukcji fenome-
nologicznej i w ogole fenomenologii jako poszukujacej poznania, ktéremu
przystuguje wlasnie taka prawdziwosc¢. Inaczej méwiac: dysponujaca takimi
niepodwazalnie prawdziwymi twierdzeniami nauka o wychowaniu sama
bylaby maksymalistycznym projektem fenomenologii i bodaj czyms jesz-
cze wiecej. I wowczas rzeczywiscie nie byloby potrzeby docierania do opisu
sensu jawienia si¢ $wiadomosci §wiata, bo przeciez takim poszukiwanym,
zréodlowym sensem dysponowalby podmiot za sprawa edukacji, a pytanie
o tozsamos¢ istotowych senséw odkrywanych na drodze fenomenologicznej
i transcendentalnej redukcji oraz senséw udzielonych podmiotowi, jesli moz-
na tak to okresli¢, w procesach edukacji, byloby nawet jako$ niestosowne, de-
gradujace dla czlowieka, bo to tak jakby pytac ciezarng kobiete, kto jest matka
dziecka, ktére ona za jaki$ czas urodzi.

Druga mozliwos¢ jednoznacznego zanegowania zwigzkéw pedagogiki
i fenomenologii jest uzalezniona od rozstrzygnie¢ dotyczacych samej fenome-
nologii. To doé¢ trywialna mozliwos¢, ale trzeba ja odnotowaé, tym bardziej
Ze z pewnego punktu widzenia jest ona bardzo prawdopodobna. Mianowi-
cie, nie ma i nie moze by¢ zadnego zwiazku miedzy obszarem badar nad
edukacja i fenomenologia, jezeli nie ma fenomenologii. Albo nie ma i nigdy
nie bylo, w tym sensie Zze - odwolujac sie do teorii przedmiotu Meinonga
i ontologii Ingardena - jedynie subsystowata przez pewien czas jako pewien
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obiekt czysto intencjonalny z klasy przedmiotéw niemozliwych i ewentual-
nie subsystuje posfaktualnie jako projekt epistemologicznego ugruntowania
wiedzy przez dotarcie do poznania posiadajacego walor oczywistosci i apo-
dyktycznej pewnosci. Dotarcie, ktore jest niemozliwe do realizacji, co czyni
niemozliwym caly 6w projekt i skazuje go na wspomniany sposob subsysto-
wania. Ewentualnie druga mozliwo$¢, oparta na uznaniu, ze fenomenologia
to odwazny, maksymalistyczny projekt filozoficzny Edmunda Husserla, ma-
jacy na celu epistemologiczne ugruntowania wiedzy przez dotarcie do po-
znania posiadajacego walor oczywistosci i apodyktycznej pewnosci. Nawet
bez rozstrzygania, czy byl to projekt mozliwy do realizacji, wypada uznag, ze
fenomenologii tak pojetej nie ma, w kazdym razie juz nie ma, istnieje postfak-
tualnie. Gdyby nawet przyja¢, ze mozna go aktualizowac i to nie bedac nawet
Edmundem Husserlem, to jednak musiatby to by¢ projekt rownie maksyma-
listyczny i réwnie ogdélny, zwrécony ku alternatywie typu wszystko albo nic,
a zatem nie dajacy sie przykroi¢ do potrzeb i ram okreslonej dziedziny, nie
tylko wiec nauk o wychowaniu, ale w ogéle zadnej nauki, jak réwniez zadne-
go wyspecyfikowanego obszaru badawczego dyscyplin o kwestionowanym
statusie naukowym.

Z drugiej strony empirycznych $ladéw obecnosci watkéw fenomenolo-
gicznych czy quasi-fenomenologicznych w naukach o wychowaniu nie moz-
na lekcewazy¢, tym bardziej ze raczej trudno uznag, iz jest spelniony ktorys
ze wskazanych wyzej warunkéw, uprawniajacych do kategorycznego stwier-
dzenia, iz Zzadna fenomenologia nie jest i nie moze by¢ obecna w naukach
o edukacji. Nawet gdyby brakowato empirycznych sladéw takiej obecnosci,
to konstatacja takiego stanu rzeczy bylaby malo wiazaca, bez okreslenia po-
wodow i proby stwierdzenia, czy sa to powody konieczne i trwate. Bo co by
znaczylo w gruncie rzeczy takie stwierdzenie faktu nieobecnosci? Mogloby
miec rézne znaczenia: ze nie ma w tej chwili, Ze nie ma jeszcze, Ze nie ma juz,
Ze nie ma ostatnio, wreszcie - Ze nie sg zbyt wyrazne. W najnowszym opubli-
kowanym w Polsce tekicie na temat obecnosci fenomenologii w pedagogice,
ktérego autorem jest Mirostaw Kowalski z Uniwersytetu Zielonogoérskiego,
mozna przesledzi¢ dos¢ kuriozalng droge diagnozowania takiej nieobecno-
Sci. Otoz, autor wskazuje dziewie¢ publikacji pedagogicznych, w ktérych re-
fleksja filozoficzna odgrywa istotng, cho¢ zr6znicowana role i stwierdza na
tej podstawie, ze raczej nie nawigzuja one do fenomenologii, ewentualnie, ze
~fenomenologia tematyzuje zwlaszcza, mimo uwag krytycznych, teoretycz-
na refleksje K. Ablewicz”*®. Nawiasem moéwiac, cytowany autor przyglada
sie nie tej, wspominanej tutaj wczesniej pracy Krystyny Ablewicz, w ktorej

13 M. Kowalski, Pedagogika i socjologia a fenomenologie, [w:] M. Kowalski, D. Falcman, Feno-
menologie: socjologia versus pedagogika, Krakéw 2011, s. 118.
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perspektywa fenomenologiczna w pedagogice, jak to ona okresla, jest jednym
z dwu wiodacych problemoéw, ale innej publikacji, gdzie rzeczywiscie rozwi-
jane sa watki raczej niemieckiej antropologii pedagogicznej, reprezentowanej
miedzy innymi przez Otto Bollnowa, dos$¢ luzno nawiazujacej do fenome-
nologicznej filozofii'*. Przeprowadzone przez M. Kowalskiego rozpoznanie
prowadzi go do wniosku, iz:

Fenomenologie potrzebuja na gruncie pedagogiki nowej, wyczerpujacej artykulacji.
Do tej pory podejmowane raczej zdawkowo i partykularyzowane do probleméw in-
nych od nich samych, domagaja si¢ wnikliwszego teoriopoznawczego studium?.

Jesliby uznaé, ze naszkicowane postepowanie badawcze cytowanego
autora miato na celu wglad w istotowy sens zagadnienia obecnosci watkow
fenomenologicznych w pedagogice poprzez ujmowanie poznawcze intencjo-
nalnego doswiadczenia tresci pedagogicznych publikacji, to wynika z niego
jedynie, ze nawigzania do fenomenologii nie naleza do istoty pisarstwa pe-
dagogicznego. Natomiast, wnioski sformulowane na tej podstawie w postaci
twierdzen pozytywnych sa co najmniej nieostrozne. Gdyby bowiem zamiast
tamtych dziewieciu opracowan uwaga wskazanego autora skierowata sie na
przyklad na jego wtasna cytowana tu prace, Fenomenologi¢ wychowania Jac-
ka Filka, wspominana wczeéniej publikacje K. Ablewicz, Problemy edukacji
refleksyjnej Wandy Woronowicz', Od filozoficznych podstaw wychowania do ej-
detycznej filozofii wychowania Jarostawa Gary, czy W poszukiwaniu rozumu peda-
gogicznego piszacego te stowa (choc jest kwestia wysoce dyskusyjna, czy au-
torowi wypada umieszcza¢ skromny efekt swoich poszukiwan badawczych
na wspolnej liscie z tamtymi znakomitymi pozycjami), to ta sama procedura,
przy takim zestawie konkretnych przejawéw musiataby niechybnie dopro-
wadzi¢ go do blednego wniosku, ze wlasnie tak: nawigzywanie do fenome-
nologii jest istotowa cecha refleksji pedagogiczne;j.

Jedna czy wiele fenomenologii w naukach o edukacji?

Nie ulega watpliwosci, ze wniosek wyrazony na koricu poprzedniego pa-
ragrafu bylby bledny. Badania edukacyjne moga by¢ realizowane bez nawia-
zan do fenomenologii. Niemniej $lady jej obecnosci kaza z kolei zastanowi¢

14 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sy-
tuacji wychowawczej, Krakéw 2003.

> M. Kowalski, Pedagogika i socjologia, s. 118.

16 W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, Koszalin 2000.

7 P. Piotrowski, W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego. Wybrane zagadnienia metapedagogiki,
Olsztyn 2012.
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sig, zakladajac, ze nie jest konstatacja owych sladéow wynikiem nieporozu-
mienia i bledu poznawczego (a wydaje sie, ze mozna méwi¢ przynajmniej
o watkach fenomenologicznych w refleksji nad wychowaniem), czy jest to
jedna fenomenologia czy wiele. A méwiac ostrozniej, czy jest to jeden spojny
jakis typ watkéw fenomenologicznych, czy ich r6znorodnosc¢ niesprowadzal-
na do jednego typu. Zdaniem Wilfrieda Lippitza, jednego z czotowych wspét-
czesnych przedstawicieli fenomenologicznie zorientowanej nauki o wycho-
waniu rozwijanej w Niemczech, sa trzy typy takich watkow.

Pierwszy, zdaniem tego autora, skupia sie wok6t motywu deskryptywnej
i regionalno-ontologicznej wyktadni i jednosci pedagogiki®® jako dyscypliny;
badanie fenomenologiczne ma ugruntowac istotowy sens wychowania i -
w zwiazku z tym - pedagogiki jako nad nim refleksji, czyli bytaby to swego
rodzaju regionalna ontologia. Wedtug Lippitza:

Patrzac wstecz, nalezy skonstatowag, ze oba fenomenologiczne motywy: deskryptyw-
nej metodyki i konstytucji ontologii regionalnej, integrujacej wielorodnos¢ pedago-
gicznych istotnych faktéw, pozostaly programem i nie uzyskaty zadnego wiekszego
znaczenia na plaszczyznie pedagogicznej recepcji fenomenologii®.

W gruncie rzeczy, mniej wiecej to samo mozna by powiedzie¢ o fenomeno-
logii Husserla, podmieniajac tylko stowo , pedagogicznej” na ,filozoficznej”.
Do tego projektu nalezy zaliczy¢ wspominang tu na poczatku ,, opisowa peda-
gogike” Aloysa Fischera, a takze propozycje powstate w Polsce, przedzielone
ponad dziesiecioletnim dystansem czasowym, Jacka Filka* oraz Jarostawa
Gary?. By¢ moze ten kamiers odrzucony przez Wilfrieda Lippitza jest kamie-
niem wegielnym mozliwosci uznania, iz jest jedna fenomenologia w nauce
o wychowaniu. Bo jezeli twierdzenie takie bytoby stuszne, to odnosiloby sie
wlasnie do fenomenologii wychowania jako takiej regionalnej ontologii lub
fenomenologicznego postepowania badawczego w pedagogice. Wskazywa-
na przez Wilfrieda Lippitza okolicznos¢, iz taka fenomenologia pedagogiki
pozostata programem i nie uzyskata wiekszego znaczenia, nie rozstrzyga
przeciez wecale, iz jest to podejécie bledne czy nonsensowne. Oczywiscie,
w postepowaniu badawczym skierowanym na konstytucje tej ontologii re-

8 'W. Lippitz, Badania fenomenologiczne w obrebie niemieckiej nauki o wychowaniu, [w:] W. Lip-
pitz, Roznica i obcosé. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, przekl. A. Murzyn,
Krakow 2005, s. 24.

¥ Tamze, s. 26.

20 7. Filek, Fenomenologia wychowania. Wprowadzenie, [w:] J. Filek, Filozofia jako etyka. Eseje
filozoficzno-etyczne, Krakéw 2001, s. 82-120.

2 J. Gara, Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Warszawa
2009. O ile wskazany wyzej tekst J. Filka stylem filozofowania kojarzy sie bardziej z fenomeno-
logia heideggerowska, o tyle praca J. Gary nawigzuje wprost do filozofii E. Husserla i to gtéwnie
tej wylozonej przezerh w Badaniach logicznych.
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gionalnej moga sie zdarzy¢ pomylki i btedy poznawcze, opisowe, wreszcie
komunikacyjne, ale takie ryzyko jest zawsze obecne i nie przesadza o niemoz-
liwosci takiej jednej fenomenologii w pedagogice. Przyjdzie jeszcze na chwile
powrdci¢ do tego watku, a SciSlej jego uzasadnienia, pod koniec niniejszych
rozwazan. Poki co, pora powrdci¢ do ujecia zaproponowanego przez Wilfrie-
da Lippitza.

Drugi wymiar obecnosci fenomenologii w nauce o wychowaniu, o ktérym
pisze ten badacz zwigzany jest z motywami subiektywnymi i dyskursywno-
-krytycznymi, genealogicznymi i etyczno-komunikatywnymi*. Opisujac ten
watek, Lippitz wyraznie opowiada sie za stanowiskiem uznajacym wielo$¢
fenomenologii, zaréwno w filozofii, jak i - w zasadzie paralelnie - ich peda-
gogicznych adaptacji. Fenomenologia Edmunda Husserla nie odgrywa tu, we-
dtug Lippitza, wiekszej roli, przynajmniej bezposrednio, jako ze Zrédlem inspi-
racji sa w pierwszym rzedzie filozoficzne projekty M. Heideggera, M. Schelera,
E. Levinasa, M. Merleau-Ponty’ego, P. Ricoeura, czy Hansa-Georga Gadamera,
a w drugim rzedzie, jesli mozna sie tak wyrazi¢, ich uczniéw zajmujacych sie
problematyka edukacyjna, takich jak Waldenfels, Ballauf, Schaller, Meyer-Dra-
we, Seewald. Nie ma tu miejsca na blizsza charakterystyke tego niezwykle roz-
legtego obszaru nawiazan i kontynuacji. Warto moze zasygnalizowac¢ jeden,
dos¢ szczegodlny i interesujacy watek, rozwijany takze przez samego Lippitza.
Chodzi mianowicie o §wiat dzieciristwa, czy tez §wiat ujmowany przez dzie-
ciecg Swiadomosé. Jest to bardzo szczegélny rodzaj niedostepnego bezposred-
nio doéwiadczenia, podobny w znacznym stopniu do §wiata do$wiadczanego
przez inng osobe, jednoczesnie dostepny niegdys bezposrednio kazdemu doro-
stemu. Od tej bezposredniej dostepnosci oddziela jednak pancerz teoretycznego
nastawienia, bedacego rezultatem wielu lat edukaciji i socjalizacji, petnienia rol
i odpowiadania wymogom. Wida¢ wyraznie, ze kwestia doswiadczania Swiata
w dzieciecej Swiadomosci jest szczegélna i w kontekscie pedagogicznym, i jako
problem filozofii fenomenologicznej, prowokuje takze jakis styk tych dwu te-
rytoriow.

Wreszcie trzeci typ watkéw fenomenologicznych w naukach o wychowa-
niu, jaki wyréznia Wilfried Lippitz, jest zwigzany z motywem odniesienia
do $wiata zycia codziennego®. Wymiar ten, mocno obecny takze w fenome-
nologicznej socjologii, jest zdaniem Lippitza ,zasadnicza czeécig fenomeno-
logicznie zorientowanych prac w obrebie nauki o wychowaniu”?. Tak jak
w fenomenologicznie zorientowanej socjologii, uwaga badaczy zwraca sie ku
sposobom przeswietlenia, jak to ujmuje wspomniany autor, strukturalnych
uwarunkowan relacji miedzy jednostka a jednostka i miedzy jednostka a gru-

2 W. Lippitz, Badania fenomenologiczne, s. 32.
2 Tamze, s. 27.
# Tamze.



384 Pawet Piotrowski

pa®. Wydaje sie, ze opowiadajac sie po stronie tej propozycji, Lippitz popel-
nia, podobnie jak wspomniany wczeéniej M. Kowalski, btad socjologizmu
w odniesieniu do pedagogiki. Ewentualnie redukuje nauki o wychowaniu
do ich jednego subregionu, mianowicie socjologii edukacji. Mozna zapewne
nawigzywac do fenomenologii réwniez w socjologii wychowania, jak to robit
na przyklad Erving Goffman. Inaczej méwiac, prawdopodobnie mozna upra-
wiac fenomenologiczna socjologie wychowania jako pewien szczegdlny dziat
socjologii fenomenologicznej, co nie zmienia faktu, ze pozostaje sie wcigz na
obszarze socjologii. Aby dokona¢ przeskoku na teren pedagogiki, trzeba by
znalez¢ odpowiedZ na pytanie , po co?”. Po co przeswietlac strukturalne uwa-
runkowania relacji miedzy jednostka a grupa? OdpowiedZ brzmiaca, ,zeby
je poznac¢” jest w tym wypadku odpowiedzig zarezerwowang dla socjologii.
Natomiast odpowiedz ,aby poznawszy je méc wykorzysta¢ do kierowania
zachowaniami, ba - mys$lami ludzi” zarezerwowana jest tylko dla takich
ideologii, ktére gotowe sa siega¢ do totalitarnej socjotechniki jako narzedzia
sprawowania wladzy. Odpowiedz na pytanie , po co?”, ktéra przenosi na te-
ren nauki o wychowaniu, jest mozliwa jedynie jesli rozpocznie sie od ufun-
dowania tego terenu na wgladzie w istotowy sens wychowania. Bo wéwczas,
na co w pewien sposoéb zwraca uwage takze K. Ablewicz®, 6w wglad w ten
ogolny sens dziedzinowy, jak i w ogélny sens poszczegdlnych przypadkow
strukturalnych uwarunkowan relacji miedzy jednostkami stuzy ukonstytu-
owaniu swego rodzaju wychowawczego nastawienia, czyli nastawienia na
intencjonalne ujmowanie tego co wychowawcze, gdyz to co wychowawcze
jawi sie zawsze w horyzoncie aksjologicznym, ktory jest tu apodyktyczna ko-
niecznosciy, jako warunkiem mozliwosci sensu edukacji. A ukonstytuowanie
pedagogicznego sensu edukacji musi poprzedzacd, jako warunek mozliwosci,
asercje tozsamosci sensu spotecznych interakgcji z ich sensem pedagogicznym.
Jest to bodaj najsilniejszy argument w dyskusji dotyczacej, ile fenomenologii
mozna odnalezé w pedagogice, a jednoczeénie argument wspierajacy odpo-
wiedz, ze jedng, to znaczy - fenomenologie wychowania jako fenomenologie
tego regionu rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, wraz z jego rozmaitymi
kontekstami, gdzie sens interakcji miedzy ludZmi, sens ich spotykania, jawi
si¢ jako aksjologiczny i osobowosciowotworczy.

BIBLIOGRAFIA

Ablewicz K., Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badan w pedagogice, Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 1994.

Ablewicz K., Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytu-
acji wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2003.

» Tamze.
% K. Ablewicz, Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badati, s. 95-97.



Jedna, wiele czy moze Zadna? Fenomenologia w naukach o wychowaniu 385

Benton T., Craib 1., Filozofia nauk spotecznych. Od pozytywizmu do postmodernizmu, przekt.
L. Rasinski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2003.

Duraj-Nowakowa K., Samookreslenie pedagogow, [w:] Rozwdj pedagogiki ogolnej. Interpretacje
i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze, red. A. Bogaj, Instytut Badari Edukacyjnych,
Warszawa-Kielce 2001.

Filek J., Fenomenologia wychowania. Wprowadzenie, [w:] ]. Filek, Filozofia jako etyka. Eseje filo-
zoficzno-etyczne, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2001.

Flynn Th.R., Philosophy of existence 2, [w:] Twentieth-Century Continental Philosophy, red.
R. Kearney, Routledge, London - New York 2005.

Gara J., Od filozoficznych podstaw wychowania do ejdetycznej filozofii wychowania, Wydawnic-
two Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa 2009.

Golaszewska M., Roman Ingarden. Zycie i dzieto, Instytut Filozofii Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Krakéw 1993.

Hejnicka-Bezwinska T., W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki: swiadomos¢ teoretyczna i me-
todologiczna wspdtczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan), Wydawnictwo Uczelniane
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Bydgoszcz 1989.

Kowalski M., Pedagogika i socjologia a fenomenologie, [w:] M. Kowalski, D. Falcman, Fenome-
nologie: socjologia versus pedagogika, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2011.

Kwiecinski Z., Migdzy ortodoksjq a heterogenicznosciq teorii pedagogicznych. Ku strategiom poko-
nywania polskiego ,, opéZnienia”, [w:] Stare i nowe dylematy teorii wychowania, red. J. Gor-
niewicz, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 1993.

Kwiecinski Z., Teorie pedagogiczne okresu przesilenia. Strategie przezwycigzania polskiego ,,0poz-
nienia”, Kultura i Edukacja, 1993, 1(3).

Lippitz W., Badania fenomenologiczne w obrebie niemieckiej nauki o wychowaniu, [w:] W. Lip-
pitz, Réznica i obcos¢. Studia fenomenologiczne w obrebie nauki o wychowaniu, przekl.
A. Murzyn, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2005.

Paulston R.G., Pedagogika poréwnawcza jako pole nakreslania konceptualnych map teorii i para-
dygmatow, przekt. Z. Melosik, K. Sobolewska-Myslik, [w:] Alternatywy myslenia o/dla
edukacji. Wybor tekstow, red. Z. Kwieciniski, Instytut Badarn Edukacyjnych, Warszawa
2000.

Piotrowski P., W poszukiwaniu rozumu pedagogicznego. Wybrane zagadnienia metapedagogiki,
Wydzial Nauk Spotecznych UWM, Olsztyn 2012.

Sebbah F.-D., French Phenomenology, [w:] A Companion to Phenoemnology and Existentialism,
red. H.L. Dreyfus, M.A. Wrathall, Blackwell Publishing, Malden - Oxford - Carlton
2006.

Spiegelberg H., The phenomenological movement. A historical introduction, wyd. 2, t. 1, Marti-
nus Nijhoff Publishers, The Hague 1965.

Woronowicz W., Problemy edukacji refleksyjnej, Wydawnictwo Uczelniane Battyckiej Wyz-
szej Szkoly Humanistycznej, Koszalin 2000.






STUDIA EDUKACYJNE NR 45/2017

MICHAL SIGRON
Higher Studies of Israel

‘INQUIRY PHYSICS’ PROGRAM FOR STUDENTS
- IMPLEMENTATION OF INQUIRY LEARNING
IN THE PHYSICS LESSONS
IN THE HIGH SCHOOL IN ISRAEL

ABsTrACT. Sigron Michal, ‘Inquiry Physics’ Program for Students-Implementation of Inquiry Learning in the
Physics Lessons in the High School in Israel [Program nauczania fizyki oparty na samodzielnych poszuki-
waniach jako przyklad tego rodzaju nauczania w izraelskiej szkole sredniej]. Studia Edukacyjne nr 45,
2017, Poznan 2017, pp. 387-402. Adam Mickiewicz University Press. ISSN 1233-6688. DOI: 10.14746/
se.2017.45.25

Teaching of the Sciences recently emphasizes more than in the past the importance of the student’s
experience in inquiry, in different places in the world in general and in Israel in particular. This article
describes the process of scientific inquiry and the change of the perception of the role, both of the
student and of the traditional teacher, in the performance of the inquiry process. The article presents
different initiatives that integrate the learning of inquiry in the teaching of physics in the high school
in Israel. These initiatives show that the inquiry laboratories have the potential to promote meaningful
learning among the students, to increase the depth of their understanding of the scientific concepts
and the understanding of the nature of science. The article focuses on ‘Inquiry Physics” program for
students and presents the goals, the target audience, the time framework, and the structure of this
program. The program aims to assemble the different initiatives under one framework and to provide
them with an appropriate place in the teaching of physics. The learning method of inquiry is now
fledgling in the State of Israel and mainly in the knowledge realm of physics. Therefore, exposure to
this program may contribute to the body of knowledge on the characteristics of learning and teaching
through inquiry in general and on the teaching of physics in particular.
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Introduction

In recent years, attempts have been made to teach science with greater
emphasis than in the past on inquiry learning and the student’s experience in
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inquiry, in different places in the world in general® and in Israel in particular.?

In Israel a gap has been created between the declarations on the importance
of the teaching of inquiry and the implementation of the teaching in practice.
Learning and teaching through inquiry is prevalent in the educational sys-
tem in Israel, and it would seem that it is known and familiar. However, stu-
dents and teachers who work in the inquiry approach report many difficulties
and frustrations. Frequently the school adopts external indications of inquiry
(such as submitting a work) and neglects the more essential characteristics of
the inquiry (such as the learner is active in the building of his knowledge, cre-
ates insights in a variety of thinking strategies). Consequently, the main goal
of the learning is distorted. In other words, most of the in-depth components
of the inquiry learning have been given up and inquiry has a small part in
the teaching, despite the agreement among researchers in the teaching of the
sciences and teachers on the importance of inquiry and inquiry skills.?

This article describes the process of scientific inquiry and focuses on
‘Inquiry Physics” program for students in the Davidson Institute of Science
Education in Israel. The article presents the rationale, the goals, the target au-
dience and the structure of this program. The purpose of this article is to expo-
se the ‘Inquiry Physics” program. Exposure to this program may contribute to
the knowledge existing today on the characteristics of learning and teaching
through inquiry in general and on the teaching of physics in particular, with
the aim of promoting the inquiry learning in the teaching of physics.

The Process of Scientific Inquiry

The process of scientific inquiry is a process that requires on the one hand
the in-depth understanding of the scientific topic and on the other hand the
understanding and ability of analysis of a constellation of data obtained fol-

' J. Krajcik et al.,, Instructional, curricular, and technological supports for inquiry in science
classrooms, [in:] Inquiring into Inquiry Learning and Teaching in Science, Eds. ]. Minstrell, E.-H. Van
Zee, Washington, DC 2000, p. 283-315; National Research Council, National Science Education
Standards, Washington, DC 1996.

2 Z. Kapach, From Laboratory Teaching in the Cookbook Approach to Laboratory Teaching in the
Inquiry-Based Approach in the Studies of Physics in the High School: Professional Development of Te-
achers, Rechovot 2015. (Hebrew); Pedagogical Secretary, The Assimilation of Inquiry in the Educa-
tional System in Israel, Jerusalem 2008, (Hebrew), http://cms.education.gov.il/EducationCMS/
Units/Mazkirut_Pedagogit/OfekPedagogi/Lemida_Cheker/; A. Hofstein et al., Learning thro-
ugh inquiry in the chemistry laboratory, [in:] Learning through Inquiry, Ed. A. Zohar, Jerusalem 2007.
(Hebrew)

3 A. Zohar, Inquiry learning, high thinking skills, and meta-cognition, [in:] Learning through
Inquiry: A Continuous Challenge, Ed. A. Zohar, Jerusalem 2007, p. 57-84. (Hebrew)
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lowing the inquiry process. Therefore, the engagement in inquiry requires
reference to the two components.

1. Substantive understanding. This includes the meaning and nature of
the field of knowledge. This part addresses the contents, main ideas, laws,
principles, and theories related to the researched topic. The teaching of the
corpus of knowledge, which focuses on knowledge, facts, and theories, is
obvious, learned, and expressed in the curricula and textbooks.

2. Procedural understanding. This addresses the way in which the in-
formation is collected, analyzed, examined, and interpreted. The teaching of
procedure is related more to the development of skills that will allow the stu-
dent to cope with the way of data collection, organization, and analysis in
a meaningful manner. The procedure is the action strategy of the scientist,
which also includes the ideological basis for the scientific proofs. To examine
a scientific proof, it is important to understand the way in which the informa-
tion is collected, how it is analyzed, and to what extent it is reliable and valid.
The teaching of the procedure is neglected relative to the teaching of the body
of knowledge.*

The researchers Gott and Duggan® and Roberts® built a model in which the
relationship between information and teaching sciences is re-examined. The
starting point of this model is that scientific thinking is coping with a problem
when the way to solve it is inclusive and leads to the examination of the en-
tirety of the data.

Coping with
a problem

{

Examination of the
entirety of the data

Procedural understanding Substantive understanding

Contents, main ideas,
laws, principles,
and theories related
to the researched topic

Skills

* R. Gott, S. Duggan, Investigative Work in the Science Curriculum, Buckingham 1995; R. Ro-
berts, Procedural understanding in biology: “Thinking behind the doing”, Journal of Biological Edu-
cation 2001, 35(3), p. 113-117.

® R. Gott, S. Duggan, Investigative Work in the Science Curriculum.

¢ R. Roberts, Procedural understanding in biology, p. 113-117.
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The implementation of this model in the field of the teaching of the scien-
ces means that in the teaching of the sciences it is necessary to address the two
components: on the one hand, the understanding of the contents and on the
other hand the understanding of the methods through which different scien-
tific questions are examined. Moreover, it is necessary to strive that equal we-
ight is given to the two components: teaching aimed at the understanding of
the body of knowledge, teaching aimed at the understanding of the procedu-
re. In other words, the process, which is in essence the actions of the scientist
on his way to cope with problemes, is no less important than the acquisition of
a corpus of knowledge.” It is important to emphasize that the integration of
the scientific inquiry process in teaching does not put the processes instead of
the contents. The inquiry emphasizes the processes to go into greater depth
in the contents and to make them into knowledge that is meaningful for the
learner.?

The process of scientific inquiry includes a number of main and necessary
components, such as, for example, those detailed in the document “Assimila-
tion of the Degree of Inquiry in the Educational System in Israel”” and from
articles.” The components of scientific inquiry are:

- Choice of the topic - identification of the problem/phenomenon and
recognition of the background (existing knowledge).

- Asking questions and asking inquiry questions.

- Positing a hypothesis.

- Inquiry constellation - process of the planning and performance of the
way of the inquiry action (such as planning and performance of an experi-
ment or observation).

- Processing the findings - treatment and organization of the results, such
as collection, processing, representation, analysis, and comparison to sources.

- Drawing conclusions.

- Presentation of the inquiry process and its products.

- Assessment of the inquiry and reflection.

7 R. Gott, S. Duggan, Investigative Work in the Science Curriculum; R. Roberts, Procedural
understanding in biology, p. 113-117; R. Roberts, R. Gott, Procedural understanding: Its place in the
biology curriculum, School Science Reviews, 1999, 81, p. 19.

8 A. Ben David, The process of scientific inquiry in the classroom: From theory to practice, Eure-
ka, 2012, 33, p. 1-19. (Hebrew)

° Pedagogical Secretary, The Assimilation of Inquiry in the Educational System in Israel.

10 7. Krajcik et al., Instructional, curricular, and technological supports for inquiry in science
classrooms, [in:] Inquiring into Inquiry Learning and Teaching in Science, Eds. J. Minstrell, E.-H. Van
Zee, Washington, DC 2000, p. 283-315; E. Etkina, A. Van Heuvelen, Investigative Science Learning
Environment — A science process approach to learning physics, [in:] PER-based Reforms in Calculus-
-Based Physics, Eds. E.F. Redish, P. Cooney, College Park, MD 2007, p. 1-48; A. Hofstein et al.,
Learning through inquiry in the chemistry laboratory. (Hebrew); A. Ben David, The process of scientific
inquiry in the classroom, p. 1-19. (Hebrew)
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The aforementioned list of components is a basic and general list and it
is possible, of course, to add elements. The inquiry can be a whole process,
which includes all the components, or a modular process that enables the fo-
cus on individual parts of the full inquiry."

These components do not necessarily express chronological order. In ac-
tuality, the students in a research physics program undergo an inquiry pro-
cess that is not necessarily linear but is composed of stages with reciprocal
interaction and the transition between them is network-like. The formation of
the inquiry question, for example, is a dynamic process and its formulation
can change with the advance in the work stages. Often the students return to
certain components, skip a component, and perhaps reach it at a later stage
(or not at all). There are also components that strongly depend on what is
done beforehand and cannot exist if a previous component is not done.”

The inquiry process is a dynamic process

The inquiry process is a dynamic process

Identification of
the problem /
phenomenon

Positing
a hypothesis

Asking questions

Y

Assessment
Reflection

‘\

Experiment
Processing Observation

the findings

Drawing

N Presentation
conclusions

1 Pedagogical Secretary, The Assimilation of Inquiry in the Educational System in Israel; S. Ro-
zenfeld, A. Flik, Learning through Projects (Teacher Guide), Rechovot 2002. (Hebrew)

12 7. Krajcik et al., Instructional, curricular, and technological supports, p. 283-315; E. Etkina, A.
Van Heuvelen, Investigative Science Learning Environment, p. 1-48.
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It is important to allow the students to experience the performance of an
entire process of scientific inquiry, from the phenomenon or the problem,
through the conclusions and the discussion of them as well as the new qu-
estions for further research, to the process of assessment and reflection.” Par-
tial teaching of the inquiry components does not allow the student to acquire
an overall picture of the ideas at the basis of the inquiry."

Learning through Inquiry in the Fieldof the Teaching of Physics
in the High School in Israel

Learning through inquiry is at its beginning in the State of Israel and ma-
inly in the knowledge realm of physics. For all the laboratory lessons in phy-
sics of a certain class in the high school in Israel there is a chance of about
95% that all the laboratory activities will be conducted in the traditional te-
aching approach (the datum was given by the subject supervisor of physics
on the basis of the data of Administration and Information and Communi-
cations Technology and Information Systems in the Ministry of Education).
Only about 5% of the laboratory lessons in physics combine activities based
on the inquiry approach, since most of the teachers who teach physics in the
high school are not experts in teaching using inquiry®. One of the conclusions
from a recent research' is that physics teachers acknowledge the importance
of the promotion of inquiry skills in the classroom but most do not engage in
it routinely. To adjust the laboratory teaching to the role of the experiment
in the real world of physics, the teachers must integrate an inquiry based te-
aching approach. Since in the inquiry laboratories there is the potential to
promote meaningful learning among the students, to increase the depth of
their understanding of the scientific concepts and the understanding of the
nature of science.”

The Rationale of the ‘Inquiry Physics’ Program

The “Inquiry Physics” Program is a new official program that has been ap-
proved by the Subject Committee. The program aims to improve the different
initiatives in Israel for the integration of inquiry in the teaching of physics.
The goal is to provide these initiatives an appropriate place in the teaching of

13 S. Rozenfeld, A. Flik, Learning through Projects (Teacher Guide). (Hebrew)

14 R. Roberts, Procedural understanding in biology, p. 113-117.

5 Z. Kapach, From Laboratory Teaching in the Cookbook Approach to Laboratory Teaching.
(Hebrew)

16 Tbidem.

7 E. Etkina, A. Van Heuvelen, D. Mills, Role of experiments in physics - A process approach,
The Physics Teacher, 2002, 40, p. 351-355.
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physics and to encourage the students to produce Inquiry Project of a high le-
vel. The vision of this project that, the students will be able to solve problems
with tools and language from the field of physics and will experiment in prac-
tical research (without knowing the anticipated answer).

Although the student has the possibility of doing an ‘inquiry project” in
the framework of the physics studies, when this project is of a limited sco-
pe, it becomes clear that this is not satisfactory according to the students, the
teachers, and the entire educational system. The great effort invested in the

It is important to experience an entire inquiry process!

Inquiry Project does not produce a real return in the student’s high school ma-
triculation certificate and in the recognition of the institutions of higher edu-
cation. Consequently, it is harder to recruit students to perform projects and
engage in scientific inquiry. Therefore, the Physics Supervisor Coordinator of
the Ministry of Education, Dr. Arica, along with the Steering Staff, formula-
ted a program called ‘Inquiry Physics” at the scope of five units of study (in
addition to the five units that exist in the studies of physics, the highest level
of physics studies in the high school in Israel). So the students will receive
a more significant recompense for their research work.

Additionally, the ‘Inquiry Physics’ Program is an opportunity to produce
return not only on the level of the student but also on the level of the teacher
and society at large. On the level of the teacher, it can bring a new spirit into
the teaching of the subject. Physics teachers develop during their career in pe-
dagogical terms but in scientific terms they stay in place, since they repeat the
same basic chapters of content, with a syllabus that has barely developed over
many years. The possibility of integrating research may open for them perio-
dically a window into additional chapters of physics, into real engagement in
physics. Furthermore, the guidance of the research will cause the teachers to
diversify their ways of instruction.

For the teachers, leading inquiry project will intensify them as physicists,
strengthen their connection with the students and will promote the traditio-
nal instruction in all of their frames of work. Leading an inquiry project will
contribute an enhancement of positive feelings towards the teaching profes-
sion and will strengthen the teacher’s status.

On the level of society, the program will train graduates who underwent
a significant experience of independent learning and research and thus will
instill in them the tools necessary for integration into the advanced society of
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the 21st century.' Since scientific knowledge and scientific thinking are re-
levant and even necessary for everyday life in order to be able to understand
and analyze information received for different sources, and in order to solve
problems in the “real world”."

The Goals of the Program

The ‘Inquiry Physics” Program for students is a unique and prestigious
program, which opens for the students a window to the world of scientific
research. This is for the raising of interest of the students in physics, for the
inculcation of the research knowledge for more students, for the cultivating of
the learners’ responsibility, as well the encouragement of creativity, initiative,
and imagination of the students. It enables the students not only to recognize
the discipline but also to understand what to do with it in actuality. It enables
them to structure their learning, at a pace suitable to them, with greater depth
of understanding. It provides a solution for students who are missed by the
learning style accepted in the teaching of physics. It develops among them
abilities of independent learning, coping with problems, analysis of complex
problems, and creation of solutions that will allow them to act under con-
ditions of uncertainty, which are the clear characteristic of the present and
future eras.”

What Do Students Learn in “Inquiry Physics?

Students in “Inquiry physics” program will experience physical issues by
using the inquiry method. Inquiry learning, in the field of physics, requires
expertise in the field of content and an understanding of physical processes
and physical principles. Simultaneously with other skills such as units of phy-
sics and mathematics unique according to the subject of the inquiry; inquiry
method and research statistics; scientific writing, reading and analyzing aca-
demic articles; advanced computer skills; the history of physics emphasizing
researches, experiments, discoveries and inventions; and more. In this way,
the students will be able to study intensively subjects from the school pro-
gram, to learn new subjects (outside of the school program) and to develop
a variety of skills acquired by inquiry. The implementation of inquiry project
invites the fostering of learning skills in the field of content and in the field of
scientific research. Additionally, it connects the profession of physicist to the

8 Tz. Arika, Z. Krakover, Steering Committee, Draft Letter to the Subject Committee before the
Discussion on the Research Physics Program, 2016.

% N.W. Feinstein, S. Allen, E. Jenkins, Outside the pipeline: Reimagining science education for
nonscientists, Science, 2013, 340, p. 314-317.

2 Supervisor Coordinator, Letter to School Principals on the Dissemination of the 'Inquiry Phy-
sics” Program, Ministry of Education 2016.
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modern cultural space and permits integration between the field of physics
and other fields. The subject of the inquiry should be actual and on the fore-
front of research in the world.”

The Target Audience of the Program

The target audience of the program consists of students with motivation,
who learn in the physics program on the level of five units of study in the
high school (highest level of physics studies in the high school in Israel). The
required scholastic level emphasizes cognitive skills as well as theoretical and
applied knowledge on the highest level. The research in physics requires a si-
gnificant background in physics, and therefore this program cannot come in
place of the study of physics at the level of five units (highest level of physics
studies), but is in addition to it, at the level of another five units. Parallel lear-
ning of physics at the level of five units is a necessary condition for participa-
tion in the ‘Inquiry Physics” program?.

The Learning Environment of the Program and Its Time Frame

Today, ‘Inquiry Physics’ program, in the Davidson Institute of Scien-
ce Education, is proposed for students as a program that is ‘outside of the
school’, as a program that operates in the afternoon outside of the school wal-
Is. Since in every class there are only a few students who are interested in
performing physics inquiry, it was necessary to collect small groups of stu-
dents from a number of schools. Therefore, students who chose to learn in the
framework of ‘Inquiry Physics” in the Davidson Institute come from different
schools and become a mixed group, for a total of twenty students.

The physical environment in which the students are found is a technology-
-intensive laboratory in the Davidson Institute, rich in sophisticated laborato-
ry equipment. As well as laboratory staff, acting in full cooperation with the
facilitators and students. The aim is to allow students to conduct experiments
/ build projects that are complex relative to the regular laboratory in the high
school. The learning environment of the program encourages diverse learning
methods such as independent learning, active learning, cooperative learning,
peer learning, and online and/or computerized learning.

The “Inquiry Physics” Program in the Davidson Institute began to be im-
plemented in 2015 for tenth grade students and they will continue with it
until the twelfth grade. The framework of the program is for three years: in
the tenth grade, four hours every two weeks, and in the eleventh and twelfth
grades four hours a week.

2 Tz. Arika, Z. Krakover, Steering Committee.
2 Supervisor Coordinator, Letter to School Principals.
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The Instruction in the Program

The main work of the students is supported by instructors who expert
in teaching through inquiry. It should be noted that the program instructors
are not the teachers of the students in the school. The fact that most of the te-
achers who teach physics in the high school are not expert in teaching through
inquiry dictated the need for the support of the expert teachers. The program
instructors implement an innovative program of the Department for the Te-
aching of the Sciences for many years, including the Inquiry Physics Program.

The guidance is focused on the student - it is for a pair of students or small
groups. In the framework of the program, the students receive opportunities
for the performance of physics inquiry at different levels of guidance: structu-
red inquiry, guided inquiry, open inquiry, when the differences between the
levels are related to the student’s degree of independence and the teacher’s
degree of involvement when the inquiry is performed.? When open inquiry
is the highest level of inquiry achieved. In this level, the students have the
utmost independence in all the inquiry stages. Therefore, this is the approach
that reflects to the greatest possible extent the scientist's work. In essence,
here the student experiences real inquiry work?.

The following figure® presents the relationship between the teacher’s in-
struction and the student’s independence, between structured inquiry and
open inquiry.

The instruction of the teacher

T e

The independence of the student

Structured Inquiry Open Inquiry

# L. Martin-Hansen, Defining inquiry: Exploring the many types of inquiry in the science classro-
om, The Science Teacher, 2002, 69(2), p. 34-37; National Research Council, National Science Edu-
cation Standards.

# L. Martin-Hansen, Defining inquiry, p. 34-37; D.S. Domin, A review of laboratory instruction
styles, Journal of Chemical Education, 1999, 76, p. 543-547.

% Z. Kapach, From Laboratory Teaching in the Cookbook Approach to Laboratory Teaching. (He-
brew); A. Ben David, The process of scientific inquiry in the classroom, p. 1-19. (Hebrew); L. Martin-
-Hansen, Defining inquiry, p. 34-37.



"Inquiry Physics’ Program for Students-Implementation of Inquiry Learning in the Physics 397

Ben David® proposes that one of the ways to relieve load entailed in the
inquiry process is to avoid the scientific inquiry process as a constellation and
to adopt the teaching model that she calls the ‘zipper model’. This teaching
model proposes to move gradually on the scale between structured inquiry
and open inquiry. In other words, to begin with the ‘closed zipper’, the struc-
tured inquiry task, in which the students work according to the teacher’s
directives, which lead to the pre-known discovery and are required to pre-
sent it. Gradually “open the zipper’, each time with the requirement of a new
inquiry skill, until the open inquiry task, in which the students implement all
the inquiry skills themselves. The facilitators of this program work with Dr.
Kapach,” who also recommends incorporating the inquiry in the laboratory
through activities in the steadily advancing levels of inquiry, from “closed”
laboratory activity through ‘semi-closed” activity to open activity. In the rese-
arch literature, there are additional recommendations according to which it is
necessary to combine inquiry at a variety of levels, when together they build
the process of learning through inquiry.”

Assessment of Research in the Framework of ‘Inquiry Physics” Program

The teaching and learning in the inquiry method need to include diverse
tools of assessment suited to knowledge, skills, and practices to which the
learners were exposed during their work.?” The tasks in “Inquiry Physics”
program that the students will submit and the ways of evaluating them will
be diverse throughout all three years of the studies. The students will sub-
mit their research work and their research project file (in which there will be
all the products, such as laboratory reports, portfolio file), which constitutes
a main and important component. The approach to assessment that should be
adopted in learning through inquiry is the approach that combines formative
assessment (also called assessment for learning) and summative assessment.
The main goals of formative assessment are to identify specific scholastic ne-
eds so as to address them in the continuation of the learning, to assess the
gap between the existing situation and the desired situation, and to adopt
suitable steps for the reduction of the gap and the evaluation of effectiveness.

% A.Ben David, The process of scientific inquiry in the classroom, p. 1-19, 2012. (Hebrew)

7 Z. Kapach, From Laboratory Teaching in the Cookbook Approach to Laboratory Teaching.
(Hebrew)

% L. Martin-Hansen, Defining inquiry, p. 34-37.; J.]. Schwab, The teaching of science as inquiry,
[in:] The Teaching of Science, Eds. J.J. Schwab, P.E. Brandweine, Cambridge, Mass 1962.

¥ Pedagogical Secretary, The Assimilation of Inquiry in the Educational System in Israel;
W. Harlen, Enhancing inquiry through formative assessment. San Francisco: Exploratorium 2003,
http:/ /citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.128.5260&rep=repl&type=pdf;
R. Sadler, Formative assessment and the design of instructional systems, Instructional Science, 1989,
18, p. 119-144.



398 Michal Sigron

Therefore, formative assessment is assessment incorporated in learning. In
contrast, the main goal of summative assessment is to obtain a general as-
sessment on the level of the student’s achievements at the end of the learning
process.” This assessment, which focuses on grades and responsibility, has to
be respected in many contexts but does not appropriately serve the student’s
immediate learning needs.”

The assessment of the inquiry work in all its stages, by its very nature,
cannot be satisfied with the measurement of the final products and cannot be
performed in a one-time way at the end of the learning process. The assess-
ment of the inquiry work needs to be performed throughout the entire work
process and to follow up after the scholastic process that the student experien-
ced.” This is expressed in the display of abilities and competencies acquired/
strengthened during the inquiry, in the active understanding of the scientific
knowledge and its connection to the problem, in the insightful achievement of
the inquiry process and result. It must be composed of formative assessment,
which will contribute to the development and improvement of the work, and
summative assessment of the final work.® It is worth noting that the students
are also involved in the assessment processes.*

Summary

According to the National Research Council,® inquiry in science addres-
ses a variety of ways in which a scientist learns about the essence of nature
and the ways in which he offers explanations on the basis of evidence that he
collects during his work. Learning through inquiry includes activities thro-
ugh which the students develop knowledge and understanding about scien-
tific ideas and about the way in which the scientist learns about the essence of

% M. Birenboim, Alternatives in the Assessment of Achievements, Tel Aviv 1997. (Hebrew);
M. Birenboim, Assessment for learning and characteristics of a school professional community and class
culture that empower it, [in:] Assessment, Jewish Education, and History of Education: A Collection in
the Memory of Professor Aryeh Levi, ZL, Ed. Y. Keshti, Tel Aviv 2009, p. 77-144; R. Sadler, Formative
assessment, p. 119-144.

31 ].B. Baron, Performance assessment: Blurring the edges among assessment, curriculum, and
instruction, [in:] Assessment in the Service of Instruction: This Year in School Science 1990, Eds.
A.B. Champagne, B.E. Lovitts, B.J. Calinger, Washington, DC 1990.

% W. Harlen, Enhancing inquiry through formative assessment. San Francisco: Exploratorium
2003, http:/ / citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.128.5260&rep=rep1&type=pdf

¥ M. Birenboim, Alternatives in the Assessment of Achievements. (Hebrew); W. Harlen, Enhan-
cing inquiry through formative assessment. San Francisco: Exploratorium 2003, http:/ / citeseerx.ist.
psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.128.5260&rep=replé&type=pdf,,

% A. Zohar, Inquiry learning, high thinking skills, p. 57-84. (Hebrew)

% National Research Council, National Science Education Standards.
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nature. Schwab* maintains that, ‘science as inquiry” should be taught through
inquiry. In this way, the student experiences the search for and definition of
the problem and copes with the problem through the search for ways to solve
it, through the planning and performance of an experiment. Learning through
inquiry allows the student to experience ‘being a scientist’. In this way, he
learns about himself and examines his attitude towards science.?”

Inquiry learning is an educational approach with the goal of developing
an independent learner. The principle in this teaching is that the students are
not presented the information intended for the learning in an explicit manner.
Instead, the teacher creates an intellectual and social atmosphere, in the fra-
mework of which the learner has responsibility and control over the learning
process. In this way, the students plan by themselves how to identify and
achieve information, collect data, phrase by themselves the questions and the
rules and laws according to which they will act, and determine themselves
their pace of progress and the ways of learning.®® For the students to cope
with this complexity, the teacher’s help is required.” Learning skills do not
develop spontaneously for most students. They should be taught explicitly.*
The teacher-instructor must examine the knowledge required of the students
in every stage of the work and decide (in light of what is required and in light
of their age, experience, and learning goals) which concepts and skills should
be inculcated in them and the degree of support and accompaniment of the
students. When the degree of instruction of the teacher changes from time
to time, ranging from full instruction of the teacher at one end to the non-in-
struction of the teacher at the other end, when in the middle there is a middle
situation in which the teacher helps the student research by himself.*!

Educators in the teaching of the sciences in Israel and around the world* re-
commend combining an inquiry-based approach in the teaching of the sciences,
since in inquiry learning it is possible to aspire to authenticity in the scientific
work, to develop high order thinking skills and skills for independent work
and to the reinforcement of the disciplinary knowledge. In addition to these

% ].J. Schwab, The teaching of science as inquiry.

¥ Ibidem; J. Dewey, Logic: The Theory of Inquiry, New York 1938.

% N. Hativa, Processes of Teaching in the Classroom, Tel Aviv 2003. (Hebrew)

¥ C.A. Chinn, B.A. Malhotra, Epistemologically authentic inquiry in schools: A theoretical frame-
work for evaluating inquiry tasks, Science Education, 2002, 86(2), p. 175-218.

% A. Zohar, F. Nemet, Fostering students’ knowledge and argumentation skills through dilemmas
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advantages, the desire to inculcate in the graduates of the physics study the
tools necessary for their integration into the advanced society of the 21st cen-
tury has dictated the need to build a unique program called ‘Inquiry Physics’,
with the support of the developers and expert teachers. In the inquiry physics
environment, there is the potential for the promotion of the students’ learning
and for the increase of the depth of their understanding of the scientific con-
cepts and understanding of the nature of science and to transform the student
into an independent inquirer possessed of initiative.

This program enables the students to attempt inquiry skills in different ty-
pes of activities, which offer a variety of levels of research. Thus, the students
can learn and research in an in-depth manner topics from the curriculum, get
to know new topics (beyond the curriculum), and develop a variety of skills
acquired through inquiry. The aim is to promote the assimilation of inquiry
learning in the teaching of physics and in this way to reduce the gap created
between the declarations about the importance of inquiry teaching and the
implementation of the teaching in actuality.

It should be said that this is a program that is at its beginning, which
does not have an internal tradition, and that there may be difficulties in the
continuation. The tension between the extensive engagement in the way of
inquiry and the difficulties entailed by the implementation of this way require
therefore in-depth clarification.* Therefore, it is necessary to investigate this
‘Inquiry Physics” program, to describe the process that the students will achie-
ve through the ‘Inquiry Physics’ program, as well as to examine the influence
of experience in the inquiry physics environment on their scientific knowled-
ge in physics, their understanding of scientific concepts, their development
inquiry skills and their perceptions of the students towards the scientific rese-
archer and the process of scientific research.
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Promoting physics studies depends highly on the teacher’s instruction quality. This paper re-exami-
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The physics teacher is a “lone wolf” who has to work alone and not as part
of a group, with an average of fewer than 20 students per class, in many high
schools in Israel. Many physics teachers, therefore, have no one to consult
with, and from whom to receive feedback and improve.

Physics considered a complicated scientific subject, difficult to learn and
difficult to teach. Innovative and attractive teaching methods required, incre-
asing the number of students who choose this subject.In many cases, these
are requirements that the work environment in the schools finds it difficult to
fulfill. Some of the reasons are that most schools have a low number of phy-
sics teachers, and sometimes only one teacher, and they must cope with many
challenges that characterize teaching physics. Special knowledge needed
to learn this complicated scientific subject in an interesting and challenging
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manner that inspires enthusiasm. It is necessary to be able helping student’s
experience significant learning that leads to successes. Current knowledge in
the sciences teaching is necessary to create the relevance of the subject, en-
courage students to choose physics and understand the difficulties that the
students experience. For this purpose, regional learning centers called ‘Pro-
fessional Physics Learning Community near the Home” established around
the country. Thus, the teachers can learn and develop in a center close to their
residential area and lone wolves can acquire constructive group skills.

The aims of the ‘Learning Communities’” Program is the professional
development of physics teachers. Communities enable the single teacher to
share experience and resources with peers, know and experience ‘learner fo-
cused’ teaching, and promote in a collaborative manner good teaching ba-
sed on evidence from the classes.! This program also equips the teacher with
a wide range of teaching approaches, a rich repertoire of activities, deepening
of knowledge in physics and physics teaching. Thus the scientific education
system can promote by fostering excellence in teaching.

Background

As part of my profession as a physics teacher for over twenty years and
an instructor (teacher-leader) of a ‘professional learning community’, I was
exposed to intriguing and unique phenomena and determined to research the
community life. On an initial analysis; I found influences of the participation
in the community on all the involved factors:

- Teachers of the community.

- Teachers that lead the community teachers.

- Students who constitute the final target audience.

The questions, therefore, appear: What is the physics community, from
the perspective of teachers? What are the activity characteristics of the physics
teachers in Israel in a learning community? As part of my Ph.D. research, and
to answer these questions I conducted a theoretical study, examining the life
of physics teacher’s community which I lead. I observed, interviewed and
questioned them about the following subjects:

- Is every teacher a lone wolf or do they behave as a group?

- Do they share knowledge, learning materials, teaching approaches?

- Are they revealing feelings; feel protected to tell about failures, prepared
to accept advice?

- How do physics teachers perceive the learning communities?

1 S. Levy, Professional Development of Physics Teachers in Professional Learning Communities,
Rehovot 2017.
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- What are the benefit and effectiveness they gain by belonging to the com-
munity?

- Which contents from the community do they convey to the physics stu-
dents and what activities do they adopt in the classroom?

- Following their studies in the community do they believe the learning
and scientific thinking of their students improved?

Research Presentation

In this article, I will present the theoretical part of my research. Start
with introducing the program of professional learning communities and then,
focus on the community of physics teachers and its importance. Seek to prove
the rationale for teacher’s professional development, through the community,
based on the theoretical findings of the study. It is according to an analysis of
promoting learning studies which lead the assumption that student achieve-
ment and understanding depends mainly on the quality of instruction.

Studies on physics’ teaching and professional development, all lead to the
conclusion that the research population, physics teachers, can benefit signifi-
cantly by being part of a professional community. Community teachers expo-
se to a variety of innovative teaching methods that improve student perfor-
mance and understanding. Moreover, illustrative tools such as those taught
in the community can improve both the quality of learning and the number
of students choosing to study physics. Before examining the factors that in-
fluence the success of the community, the importance of the present research
and physics teaching profession should address. In addition, we should exa-
mine the rationale and significance of teachers” professional development in
physics.

The Importance of Research

It is important to study the influence of participation in physics teacher’s
community for innovating, refreshing and improving the educational activi-
ty. Research studies on professional learning communities bring to the aware-
ness the importance of the teachers” professional development and the change
in thinking and ways of teaching as an impetus for improving their students’
learning.

Establish knowledge on a learning community provides insights on a pos-
sible way for teachers” professional development that will lead at the end of
the process, to improve learning and understanding of the student in the
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class. The analysis of the community life and its dynamics can serve as a tool
for the future planning of learning professional communities. This research
will focus on physics teachers group who learn in a professional teachers’
community. It is important to identify factors and components that influence
professional development and growth of high school teachers in a common
professional framework.

Discussion of this subject may contribute a better understanding of the
physics teachers” communities so it might be applied in other courses and in
middle school teaching. Study on teacher’s community illuminates ways to
create relevant programs that support teachers, primarily in scientific sub-
jects, where the single teacher without professional colleagues, is a ‘lone wolf’.
It is important to examine the influence of the community on the teachers, to
reveal topics relevant to education in general and to the growth of professio-
nal staff in particular, as well to acquire insights from developing a dialogue
between members of the community.

Teaching and Learning Physics Today,
in the High School

Physics lessons, considered lessons led by diagrams and complicated
equations written on the board, have changed.? Today the teacher requires
having expertise in making the physics knowledge accessible in a relevant,
interesting, and experiential manner that awakens curiosity, for creation
physical cognition.®> To adjust physics” learning to the goals, necessary to
cultivate unique teaching approaches. Physics teachers need to expose to in-
novative teaching methods, to practice and experience them, in a supportive
learning environment. Although the goal is physics students, the required
work is change of the perception of the physics teachers, from the under-
standing that the teachers are the spearhead. If we change their outlook,
then the change will more effectively penetrate into the classroom and to
the students®.

To provide the teacher with instruments for coping with these tasks, pro-
fessional learning communities were created. Many physics teachers expo-

2 S.Y. Erinosho, How do students perceive the difficulty of physics in secondary school? An explo-
ratory study in Nigeria, International Journal for Cross-Disciplinary Subjects in Education (IJCD-
SE), 2013, 3(3), p. 1510-1515]

* A. Van Heuvelen, Learning to think like a physicist: A review of research-based instructional
strategies, American Journal of Physics, 1991, 59(10), p. 891-897.

* E. Sassi, M. Michelini, Physics Teachers” Education (PTE): Problems and Challenges. [in:] Fron-
tiers of Fundamental Physics and Physics Education Research, Springer International Publishing, 2014,
p. 41-55.
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sed in the communities to innovative and experiential teaching methods that
enable stimulus and growth to their students. The research will examine the
interest and understanding topics in physics study by a teacher who profes-
sionalize in the communities. For this purpose, it required understanding the
distinctive characteristics of physics students.

Students who choose to study physics, identified as an exclusive group
since they consciously choose high targets, will put forth a considerable effort,
determined, are ready to persevere, and strive to succeed.’ The physics clas-
ses are generally small and the students who learn there are a handful of the
most talented students in the school. Many students choose physics since they
intend to study scientific or technological subjects at the university. Hence,
they must establish their knowledge qualitatively and quantitatively in the
fundamental areas of physics.®

In the framework of the studies of physics, the students supposed to re-
cognize scientific models, examine their development, understand through
them unusual phenomena, and engage in aspects of theory and experimen-
tation and the reciprocal relations between them.” They must know funda-
mental concepts in the main physics areas, get a general picture of the broad
relations between the different branches of physics and learn a little about
the reciprocal relations with other sciences-technology, humanities, morality,
and society. Aside from the required knowledge, the studies are supposed to
develop skills of thinking and learning.® Of what uttered, we can understand
that the required skills to students of physics, also demand special teaching
methods by teachers trained specifically to do so.” This cause was one crucial
factor in founding the professional communities in Israel.

Professional Development

The professional development of experienced teachers, like new teachers,
has made up a challenge to the educational system from its beginning." Re-
ferring to the development and effective programs training for the science te-
achers, several main characteristics found that should discuss, including focus

> S.Y. Erinosho, How do students perceive the difficulty, p. 1510-1515.

¢ E. Sassi, M. Michelini, Physics Teachers” Education (PTE), p. 41-55.

7 A.Van Heuvelen, Learning to think like a physicist, p. 891-897.

8 E. Sassi, M. Michelini, Physics Teachers” Education (PTE), p. 41-55.

? S.Y. Erinosho, How do students perceive the difficulty, p. 1510-1515.

10°N. Michaeli, O. Sommer (Eds.), Activity report by the steering committee chaired by Prof.
Miriam Ben-Peretz and Prof. Lee Shulman: Leading Teachers as Agents of Improvement in the Education
System, Jerusalem 2014.
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on the specific scientific material during the training," active involvement of the
teachers during it,'? and adjustment of the training to the policy and practices
customary in the school.”® The training must characterize by innovation, must
focus on the study materials that will interest and challenge the teachers, enable
experience in inquiry learning, present different models of such learning, and
take into consideration the feeling of physical and emotional welfare.™*

In addition, on in-service training of the teachers, for professional deve-
lopment in the areas of science and mathematics, necessary to emphasize
long-term in-service training and guidance courses,” which will also include
reference both to the disciplinary content and to the pedagogical perception
of the teachers, with an opportunity to the teachers to research, discuss, exa-
mine, and experience themselves what they should teach.'® As a part of the
same significant and continuous training, necessary to develop a supportive
and stable community and to support the teachers in the field over time. This
is especially significant when there are new teachers who should promote in
a continuous manner and the teachers should be seen as partners in the plan-
ning and making of pedagogical decisions."”

It should be summarized that the supra-goal of the training and deve-
lopment of the teachers is the achievements of the students who are being
educated-cognitive, emotional and value-oriented achievements.'® The fulfill-
ment of the abilities and the skills of the teacher as a professional will provide
a solution to the needs of the students as individuals and to the needs of the
system in its commitments to products towards the public of its clients. The
entire process leads to these products, and it is its test.”

1 B.S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers through long-term in-service
programs: The Israeli experience, [in:] The Changing Role of Physics Departments in Modern Univer-
sities, New York 1997, p. 299-326.

2 C. Harrison et al., Evidence-based professional development of science teachers in two countries,
International Journal of Science Education, 2008, 30(05), p. 577-591.

3 W. McLaughlin, J.E. Talbert, Professional communities and the work of high school teaching,
Chicago 2001.

" JW. Little, Locating learning in teachers’ communities of practice: Opening up problems of
analysis in records of everyday work, Teaching and Teacher Education, 2002, 18(8), p. 917-946.

5 B.S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers, p. 299-326; C. Harrison et
al., Evidence-based professional development of science teachers, p. 577-591.

® N. Michaeli, O. Sommer (Eds.), Activity report by the steering committee chaired by Prof.
Miriam Ben-Peretz and Prof. Lee Shulman; J.W. Little, Locating learning in teachers’ communities of
practice, p. 917-946.

7 H.J. Kim et al., Using wiki in a scientist-teacher professional learning community: Impact on
teacher perception changes, Journal of Science Education and Technology, 2012, 21(4), p. 440-452;
J.W. Little, Locating learning in teachers’ communities of practice, p. 917-946.

8 'W. McLaughlin, J.E. Talbert, Professional communities and the work of high school teaching.

'S, Avdor, R. Rheingold, D. Kfir, Continuity of training and professional development of te-
achers in Israel: Rhetoric versus routine vague, Dapim, 2010, 49, p. 148-165. (Hebrew).
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Teacher’s Communities

The professional development of teachers obligates to create frameworks
of continuous professional support over time and serve as a "home” to which
the teachers will come regularly and where they will meet current knowled-
ge.” They will attempt in the framework of this ‘home” experiential proces-
ses of teaching-learning, with translating educational ideas into learning ac-
tivities that will perform in actuality at school.?! In this home’, the teaching
staff works together, as one professional community that forms the main link
for promoting the learning and enables teachers to develop continually.

A professional community of teachers is a group of teachers with shared
aims, which focus on professional issues and invites learning, activity, and
work in teams.” Learning in groups enables sharing of ideas, problems, and
solutions, through the investigation of the learning processes in scientific me-
thods and enables reflective dialogue on the practices of teaching and lear-
ning of the students.

According to McLaughlin and Talbert,” the professional community is
a unique social unit in which the teachers will act as a team of peers learning,
creating, developing, and promoting educational initiatives through recipro-
cal cultivation when the final product directs to the students’ learning. There
is a relation between the quality of teaching and the students’ learning. If
a teacher wants to improve his teaching, it is recommended for him to learn
in a professional community.*

Teachers learning process in the community grows out of the approach
that professional development constitutes an ongoing continuum of learnin-
g~ which begins in the stage of the training for teaching and lasts over the
teacher’s entire life. Hence, necessary to develop initiatives to create learning
communities throughout the continuum of the teacher’s development, when
in every stage of the framework, the goals, the form, and content of the lear-
ning communities will adjust to the stage in which the teacher is on over the
axis of his development.?

2 E. Gilad, Continuing professional development of teachers at district teacher centers: In-service
training courses and coaching as a whole, Maof Vemaasse, 2001, 7, p. 79-96. (Hebrew).

2 Tbidem, p. 79-96; ].W. Little, Locating learning in teachers’ communities of practice, p. 917-946.

2 H.J. Kim et al., Using wiki in a scientist-teacher professional learning community, p. 440-452.

3 W. McLaughlin, J.E. Talbert, Professional communities and the work of high school teaching.

# H.J. Kim et al., Using wiki in a scientist-teacher professional learning community, p. 440-452.

% S. Avdor, R. Rheingold, D. Kfir, Continuity of training and professional development of te-
achers in Israel, p.148-165. (Hebrew).

% E. Gilad, Continuing professional development of teachers at district teacher centers, p. 79-96.
(Hebrew).
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Physics Teacher’'s Communities

For the purpose of professional development of teachers, Supervision of
the Physics teaching in the Ministry of Education in Israel and the National
Center for Physics Teachers operate a unique framework of ‘Regional Lear-
ning Communities” in which the teachers learn and develop.” Once every two
weeks, throughout the entire school year, the teachers meet for about four
hours, during which they attempt innovative research-based teaching stra-
tegies, which address learning difficulties.”® Using diagnostic questionnaires,
the teachers become aware of the learning difficulties of students in diverse
content topics.”’

In addition, they bring evidence from their classes of the findings of the
questionnaires they distributed to their students and trying to find ways of
treatment to cope with the students” difficulties.” In these communities the
teachers update with the innovations in teaching physics, enrich the profes-
sional knowledge, attempt new teaching methods focused on the learning
of their students, share professional ideas, and develop teaching materials
suited to their students.™

A teacher who instructs the community, called in the professional jargon
a teacher-leader.”? Two teacher- leaders guide a group of about twenty te-
achers who meet in the region of their residence. The meeting takes place at
the school, in the physics laboratory.*

Instruction of teachers in the regional communities performs in the fan
method, in which a teacher teaches a teacher. A supra-instructor guides the
teacher- leader, who coaches teachers.** Experienced physics teachers receive
their community leading practice in the Science Teaching Department, at the
Weizmann Institute in Israel.* These leading teachers instruct a regional com-
munity, in which many teachers are members. Every teacher in the commu-

Z B.S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers, p. 299-326.

% E. Gilad, Continuing professional development of teachers at district teacher centers, p. 79-96.
(Hebrew); S. Levy, Professional Development of Physics Teachers.

» B.S. Eylon, E. Bagno, Research-design model for professional development of teachers: Desi-
gning lessons with physics education research, Physical Review Special Topics-Physics Education
Research, 2006, 2(2); H. Berger, B. S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers,
p- 399-409.

% H. Berger, B. S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers, p. 399-409.

31 Tbidem, p. 299-326; S. Levy, Professional Development of Physics Teachers in Professional Le-
arning Communities, Rehovot 2017.

# N. Michaeli, O. Sommer (Eds.), Activity report by the steering committee chaired by Prof.
Miriam Ben-Peretz and Prof. Lee Shulman.

¥ M. Hans, B. Eylon, E. Bagno, Towards an online community of physics teachers, Rehovot 2013.

* Ibidem.

% B.S. Eylon, E. Bagno, Professional development of physics teachers, p. 299-326.
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nity assumes upon himself the knowledge he acquired and conveys it to his
students.* In this way, in essence, a broad coverage of the knowledge creates
and conveys to thousands of students.”

The fan method

WEHZMANN Eg
INSTITUTE
OF SCIENCE F

‘ The development team at the
{ Science Teaching Department,
d Weizmann Institute of Science

"n The leading teacher's community

Teacher's professional learning communities

Thousands of Physics students

Summary

The solitude of physics teachers and the theories presented above led to
the idea of communities. Experienced physics teachers, set up a community
of physics teachers around them, to develop together and improve classroom
teaching. It is interesting to examine this subject through practical research.
The main aim of the physics teacher’s community is to help teachers support
the learning of more students in high schools physics’ programs. The teachers
who participate in the communities, share with one another innovative and
creative ideas as well as give and receive professional support from peer te-
achers.® The tools from the community’s framework, direct everybody to-
wards a shared goal, to broaden the ranks of the students who choose, remain
and succeed in the physics program studies.”

% M. Hans, B. Eylon, E. Bagno, Towards an online community of physics teachers.

¥ N. Michaeli, O. Sommer (Eds.), Activity report by the steering committee chaired by Prof.
Miriam Ben-Peretz and Prof. Lee Shulman; E. Gilad, Continuing professional development of teachers at
district teacher centers, p. 79-96. (Hebrew).

% C. Harrison et al., Evidence-based professional development of science teachers, p. 577-591.

¥ M. Hans, B. Eylon, E. Bagno, Towards an online community of physics teachers.
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This article seeks to examine the relationship between attachment styles in childhood and the devel-
opment of eating disorders later in life. The assumption underlying the article is, the development of
the social structure places considerable emphasis on eating as a way of socialization and a comfortable
experience.

A review of the research literature on the field documents a positive relationship between eating dis-
orders, health problems and difficulties in family and interpersonal relationships.' Therefore, it can be
said that the assumption that the relationship between the attachment style of parents and children
and eating is justified, since personal coping habits, especially attachment styles, are expressed to
a certain extent in the specific eating behavior of the individual.

Key words: eating disorder, attachment styles, children, parents, health problems, childhood, bulimia,
anorexia, psychological health, safe and unsafe attachment

Introduction

This article seeks to look into the relationship between attachment styles
during childhood and the development of eating disorders later in life. The as-
sumption underlying the article is that the development of the social structure
places considerable emphasis on eating as a way of socialization and comfort-

! For example: S.E. Romans, K.A. Gendall, J.L. Martin, P.E. Mullen, Child sexual abuse and
later disordered eating: A New Zealand epidemiological study, International Journal of Eating Disor-
ders 2000, 29(4), p. 380-392.
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able experience. Therefore, the family’s eating time is a personal experience
that reflects aspects of attachment styles between parents and children. Food
choices and eating behaviors are related to the parents” attachment style with
their children in general, and during meals in particular.

A review of the research literature on the field reveals that there is evi-
dence of a direct relationship between eating disorders, health problems and
difficulties in family and interpersonal attachment styles.? The importance of
understanding this evidence may improve the outcome of treatment in chil-
dren and adolescents with eating disorders and reduce their risk of develop-
ing later in life.?

What are Eating Disorders?

Eating Disorders are now considered to be a common type of disease that
has no satisfactory explanation among young girls and women in the Western
world.* These are mental and physical disorders that result in poor nutrition
habits, distortion of the physical image, and uncontrolled preoccupation with
body weight. They are accompanied by processes of denial, concealment and
diversion, which make it difficult for them to be noticed by others. If they re-
main undiagnosed by a professional, they can become chronic, prolonged and
cause serious damage.’ It should be noted that eating disorders are the result
of multiple reasons such as, genetics, physical, familial, cognitive and person-
ality, also social and cultural variables.® There are common types of eating
disorders. Anorexia Nervosa is an extreme and voluntary restriction of food
intake.” The diagnosis of this eating disorder is done by observing the refusal
to maintain normal body weight, anxiety about obesity despite the existence
of low body weight, physical image disorder, permanent dissatisfaction with
the appearance or denial of underweight. As the disease progresses in girls,
the menstruation stops®.

2 A. Ward, R. Ramsay, J. Treasure, Attachment research in eating disorders, British Journal of
Medical Psychology, 2000, 73, p. 35-51.

* A. Tetley et al., Parental bonding and eating disorders: A systematic review, Eating Behaviors,
2014, 15(1), p. 49-59.

* T. Marom et al., Cognitive behavioral therapy in adults, Dianon Publishing, 2011.

° S.E. Romans et al., Child sexual abuse and later disordered eating: A New Zealand epidemiologi-
cal study, International Journal of Eating Disorders, 2000, 29(4), p. 380-392.

¢ A. Weisblay, Eating disorders among children and adolescents: a description of the phenomenon,
its prevention and its location, Knesset Jerusalem 2010.

7 D. Marcus, M. Wiener, Anorexia Nervosa re-conceptualized from a psychosocial transactional
perspective, American Journal of Orthopsychiatry, 1989, 59, p. 346-354.
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On the other hand, Bulimia Nervosa is described as uncontrolled binge
eating and the use of actions aimed at eliminating its consequences. Some of
the criteria of diagnosing this disorder are, eating very much food in a short
period of time at least twice a week for three months; loss of control over eat-
ing during an attack®.

Researchers® report that for women suffering from anorexia, there is an
estimated heredity of 58%, with a different balance attributed to unique ro-
tational factors. For twins in adolescence, they reported that the genetics is
about 76%. There is an affinity analyzes for eating disorders, which is a statis-
tical method used to correlate gene function with their chromosomal location.
Another study of families with at least two relatives diagnosed with restrict-
ed anorexia identified a significant association with the pi chromosome. The
conclusion of these studies is that it is possible to identify atypical genes for
eating disorders.

Hilesheimer® believes that eating disorders represent the changes that
have occurred in the social norm. It is connected also with one’s desire to
control. She noted that this phenomenon usually occurs during adolescence,
when an overweight girl decides to lose weight for a family event or as a re-
sult of others comments about her body structure. In 2005, Witzthum and
colleagues presented the sociocultural model of eating disorders."

There are other types of eating disorders, but this article will focus mainly
on anorexia and bulimia, as these are the most common types of eating dis-
orders'’.

The Attachment Styles

Parenthood is considered the basis of the social structure of many cultures
and societies." Children develop many relationships throughout their lives;
but their most meaningful relationship is the one with their parents.

The newborn has a most basic and primal need for assurance in its care-
taker, usually the mother, which is crucial for its normal development.'? He or

8 R. Bachner, A. Bord, R. Wabstein, Genetics of Eating Disorders, Tnuva Research Magazine,
2011, 33, p. 14-17.
° Y. Hildesheimer, And Nhni way plane, Library Publishing 2008.

10" A. Witztum, D. Stein, Y. Weltzer, Anorexia nervosa as a binge-dependent syndrome in the age
of globalization, [in:] Preserving mental health among women in Israel, Ed. R. Lev-Weisel, G. Wickel,
N. Barak, Beersheba 2005.

1 R. Sutzkever Cohen, 15 Comments on Israeli parenting. Interior, Journal of Culture, Society
and Education, 2005, 19, p. 112-117.

12 P. Steinhauer, Evaluation of the potential of parenting. Society and Welfare, Quarterly for So-
cial Work, 1985, (2-3), p. 131-146.
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she is responsive to the intimacy between them and the mother. This respon-
siveness will soon become a bond based on pleasure, satisfaction and safety.
In the first weeks of a baby’s life, one can see how the touch of his parents
provides the baby with a sense of secureness."

The British psychoanalyst John Bowlby was the origins of the attachment
theory. The original framework of the attachment theory was Ethnologic Evo-
lution. It expressed notions that concerned with the attachment between the
baby and its main caretaker. The theory examined how this relationship pro-
jects on the baby’s “self” and how he will later grasp the world around him.*
Bowlby defines three kinds of attachment: “Safe”, “Unsafe” and “Disorgan-
ized”. The “Unsafe” attachment is divided to two kinds: “Ambivalent”, and
“Avoidant”.®

People with “safe” attachment patterns have very positive feelings to-
wards intimate relationships, are comfortable in relationships which involve
dependency, have positive beliefs about intimacy, and function very well in
long lasting relationships. They have a high self-esteem; they make them-
selves vulnerable to others in accordance to the level of intimacy in the rela-
tionship, and feel comfortable when others share intimate things with them'?

The “Unsafe” attachment is divided to two kinds.

The first one, people with an “Unsafe-refrained” attachment pattern scorn
intimacy, do not feel comfortable with intimacy and dependency, are less in-
clined to communicate in inter-personal communication, and enjoy the com-
munication less than a person with a “Safe attachment” pattern. They would
believe it is rear to find ‘“True Love’. They will tend to spend time in solitude,
will not like to make themselves vulnerable to others, and will have negative
emotions towards others who share intimate things with them'.

An adult with an “Unsafe-refrained” attachment will be a lenient adult.
Parents who have this attachment pattern might reject the baby in stressful
situations and not shelter the baby or support the child.'®

Children with an “Unsafe-refrained” attachment pattern tend to disguise
their negative feelings, to engage with their care-takers in a way that is neutral
in its emotional aspect, and not rely on their care takers for support."”

B S. Freiberg, The wonderful years: childhood problems and their treatment from the day the child
was born until school age, Workers” Library 1974.

4 A. Rom, The role of attachment theory in explaining the functioning of the individual in team
frameworks, Meeting for Social Work, 2005, 21, p. 89-113.

> A. Peled, (I'm a place): about humanistic architecture, Haifa 2005. (Hebrew)

% A. Elitzur et al., Selected Chapters in Psychiatry, Dianon Publishing 2010.

7 L.E. Brumariu, K.A. Kerns, Parent—child attachment and internalizing symptoms in childhood
and adolescence: A review of empirical findings and future directions, Development and Psychopatho-
logy, 2010, 22, p. 177-203.
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The second, “Unsafe ambivalent” attachment pattern can be found with
individuals that tend to be obsessive in their approach to their friends and ro-
mantic partners, and tend to be possessive of her. Upon meeting new people,
they will make themselves vulnerable in a way that is not in proportion of
their closeness to others. Their frankness will be regarded as intrusive, arbi-
trary, and tiresome. They are bound to fall in love quickly and easily, and they
fall out of love quickly as well. Their self-esteem is low and unstable'.

Children with an “Unsafe Ambivalent” attachment are highly dependent
of their caretakers, since they feel they are not constantly there for them'’.

Elitzur and his colleagues'® define the “Disorganized attachment” pattern
as the pathological kind of attachment. The definition refers to parents who
scare and intimidate their baby when they are stressed. They are afraid of at-
tachment, and they do not give their baby intimacy and support.

To sum up the different kinds of “Attachment”, we can look at Rivko’s
(2005) thoughts of Bowlby: Bowlby argued that positive interactions of an
individual with a significant other that is accessible to him or her and is re-
sponsive to his or her needs will promote the individual’s basic attachment
patterns, which include a positive perception of the “Self” and of the “Other”.
Another way to phrase this notion will be to say that interactions with sig-
nificant characters that are not accessible, and are not attentive to the child’s
needs, creates an unsafe attachment pattern, which molds a negative percep-
tion of the “Self” and of the “Other”.

The theoretical explanations
of the relationship between Attachment styles
and the development of Eating Disorders

The dynamic interaction between a relationship, psychological health,
and physical health is especially important when it comes to people with eat-
ing disorders. Eating and mealtime are an inseparable part of parent-child
interaction.” The primary caregiver has the responsibility to feed the child
both in the emotional and physical senses. Crittenden® describes ways in
which the parent-child interaction reflects both the caregivers” behavior (that
is - consideration, consistency and responsiveness vs. disrespect, avoidance,
reaction, abuse or critical) and the child’s cognitive and emotional experience
to participate and meet his/her needs.

8 1. Krug et al., A new social-family model for eating disorders: A European multicentre project
using a case-control design, Appetite, 2015, 95, p. 544-553.

1 P.M. Crittenden, Teoria dell’attaccamento, psicopatologia e psicoterapia: L'approccio dinamico
maturativo, Psicoterapia, 2005, 30, p. 171-182.
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Attachment theory can serve as a theoretical framework for understanding
the underlying dynamics of symptoms and treatment of people with eating
disorders. For example, Cole-Detke and Kobak® assumed, that in response
to significant problems associated with attachment that are considered to be
beyond the control of the individual, people with eating disorders develop
their own eating behavior in an attempt to control their eating habits. This
theory assumes that eating disorders are partly due to attachment-style prob-
lems.?! In addition, it can be argued that obsession, and the tendency to report
low levels of psychopathology despite significantly lower body weight and
high levels of distorted body image among people with eating disorders, are
used as symptoms of the attachment system in which individuals are not fully
aware of their levels of distress and emotional responsiveness?'.

Bowlby? for his part argued that a healthy attachment style leads to sen-
sory experience of warmth, nourishment, protection and decreased levels of
self-awareness in children. In families, this attachment style promotes healthy
parenting, socialization and tendency to exploration. A sense of identity is
nurtured in a family climate that balances the “connection” with “individual-
ity”. With regards to the phenomenon of anorexia as predefined social behav-
ior, Stierlin and Weber® describe how anorexia sends a paradoxical message
to the environment. Beyond the reasons that led the adolescent to her hunger
journey and beyond the additional motives that might be involved in the pro-
cess, this behavior conveys a kind of dramatic weeping.

Because of the parents’ inability to decode this message, they respond by
increasing their efforts to provide their children with more food and increase
the attention to their physical wellbeing, which the child continues to refuse.
Therefore, parental concern turns out to be a primary risk factor for the de-
velopment of anorexia, due to insufficient care that might be the result of pa-
rental separation, marital crisis, socioeconomic deficiency, or other risk factor.
A lack of appropriate parental care makes the child feel a sense of helpless-
ness, inferiority, low self esteem and more vulnerable to feelings of frustration
or deprivation®.

Protection or over-control is another risk factor that is common in many of
the characteristics of families for an anorexic person. For example, Minuchin,

% H. Cole-Detke, R. Kobak, Attachment processes in eating disorders and depression, Journal of
Consulting and Clinical Psychology, 1996, 64, p. 282-290.

2 G. Tasca et al., Using the PAI with an eating disordered population: Scale characteristics, fac-
tor structure and differences among diagnostic groups, Journal of Personality Assessment, 2002, 79,
p. 337-356.

2 1. Bowlby, The making and breaking of affectional bonds: Aetiology an psychopathology in the
light of attachment theory, British Journal of Psychiatry, 1977, 130, p. 201-210.

B H. Stierlin, G. Weber, Unlocking the family door: A systematic approach to the understanding
and treatment of anorexia nervosa, New York 1989.
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Rosmané& Baker* claimed that there was a connection between overprotec-
tion, sternness, the inability of parents to resolve conflicts and the develop-
ment of health disorders, including anorexia. Parker® referred to overprotec-
tion as a combination of several components, which are opposite pole of what
is supposed to promote independence and autonomy. For example, McCor-
mick and Kennedy* found during their research that students who defined
the parenting style, to which they were exposed to as safe, ranked their par-
ents as supportive for their independence and social acceptance. The primary
clinic consequence of over-parenting is the slowing or restriction of the child’s
essential socialization. In modern society, overprotection presents a more im-
mediate risk factor for low self-image and leads to neurotic dysfunction, mak-
ing the way to develop eating disorders in the future that much shorter®.

Research evidence of the relationship
between attachment style and eating disorders

Studies have linked family’s attachment patterns and interactions be-
tween parents and their children to eating disorders. In addition, people with
eating disorders were found to have emotional and behavioral characteristics
that are partly due to their early contact with their parents.”

For example, Ward, Ramsay and Treasure® reports that unsafe attach-
ment, fear of abandonment, lack of autonomy distinguishes between those
who experience eating disorders and those who do not. Chassler® found that
women with eating disorders had higher rates of unsafe attachment style and
low scores of safe attachment style. Likewise Ward, Ramsey, Turnbull, Steele,
Steele & Treasure®. Also Fonagy, Leigh, Steele, Steele, Kennedy, Mattoon &
Gerber™® reported similar findings.

2 S. Minuchin, B.L. Rosman, L. Baker, Psychosomatic families: Anorexia nervosa in context,
Cambridge 1978.

% B. Parker, B. Gordon, Parental overprotection: A risk factor in psychosocial development, New
York 1983.

% B.C. McCormick, J.H. Kennedy, Parent-child attachment working models and self-esteem in
adolescence, Journal of Youth and Adolescence, 1994, 23, p. 118.

# T. Erez, Parenting as a resource in healthy development and as a protective factor and building
resilience among children and youth, Psycho actualism, 2011, October 21-29.

% A.Ward et al., Attachment in anorexia nervosa: A Trans generational perspective, British Jour-
nal of Medical Psychology, 2001, 74, p. 497-505.

» L. Chassler, Understanding anorexia nervosa and bulimia nervosa from an attachment perspec-
tive, Clinical Social Work Journal, 1997, 25, p. 407-423.

% P. Fonagy et al., The relation of attachment status, psychiatric classification, and response to
psychotherapy, Journal of Consulting and Clinical Psychology, 1996, 64, p. 22-31.
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Cooper and Warren® conducted a study among young women and
found that an unsafe attachment patterns predicted higher BMI levels. They
assumed that disruptions in mood lead to significant variations. Hintsanen,
Jokla, Pulkki-Raback, Viidarj, and Keltikangas-Jarvinen® estimated a broad
sample of 1553 men and women. They found a link between overweight and
unsafe attachment style in both sexes. They concluded that their study also
found that overweight people were at a higher risk for psychological disor-
ders than people with normal weight.

Theoretically, according to Tural® people with eating disorders use food
to gain attention and try to initiate behaviors of concern and comfort from
individuals they are trying to communicate with. For those who develop
the behavior of binge eating, the food is used to achieve a sense of comfort
and closeness. Troisi and Gabriel* found that food has a comforting effect
for many people. Without proper treatment, they will seek comfort in food
instead of establishing attachment with their caregivers. The findings of Or-
zolek-Kronner® study also supported this idea. Adolescents with eating dis-
orders indicated poorer attachment styles and expressed behavior-seeking
closeness. The researcher assumed that eating disorders had become a way
for adolescents to receive more attention and affection, thus fulfilling their
need for attachment., which the researcher calls hunger for closeness.

In a study of three year olds and their mothers, Lewinsohn, HolmDeno-
ma, Gau, Joiner, Striegel-Moore, Bear, and Lamoureux® they found that the
control struggles between children and mothers during meals were associat-
ed with excessive behaviors, both within and outside the meal concept. More-
over, refusal to eat was associated with maternal psychopathological history.

Stenhammar, Olsson, Bahmanyar, Hulting, Wettergren and Edlund® they
found that maternal stress was associated with BMI outside the normal range.
They also found that abnormal BMI was associated with an unsafe attach-

31 M.]J. Cooper, L. Warren, The relationship between body weight (body mass index) and attach-
ment history in young women, Eating Behaviors, 2011, 12, p. 94-96.

# M. Hintsanen et al., Associations of youth and adulthood body-mass index and waist-hip ratio
with attachment style and dimensions, Current Psychology, 2010, 29, p. 257-271.

% M. Tural, Parenthood, authority and adolescents. On What, A Journal for the Advancement
of the Status of Women, 2003, 12, p. 14-17.

¥ ].D. Troisi, S. Gabriel, Chicken soup really is good for the soul, “ Comfort food” fulfills the need
to belong, Psychological Science, 2011, 22(6), p. 747-753.

% C. Orzolek-Kronner, The effect of Attachment Theory in the development of eating disorders:
Can symptoms be proximity seeking? Child and Adolescent Social Work Journal, 2002, 19(6),
p. 421-435.

% P.M. Lewinsohn et al., Problematic eating and feeding behavior of 36-month-old children, Inter-
national Journal of Eating Disorders, 2005, 38, p. 208-219.

% C. Stenhammar et al., Family stress and BMI in young children, Acta Psychiatrica, 2010, 99,
p- 1205-1212.
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ment style; however, this finding was partly dependent on maternal stress
levels. Trombini, Baldaro, Bertaccini, Mattei, Montebarocci, and Rossi*® found
a significant association between overweight in childhood and mothers with
unsafe attachment style.

Summary and Conclusions

The relationship between difficulties in close relationships and psycho-
logical distress has been widely documented in literature. Poor attachment in
primary relationships, generally referred to as an “unsafe” attachment style,
leads individuals to mutually affect each other in unmanageable way. Such
thing is not conducive to the development and maintenance of healthy rela-
tionships in adulthood.*

In the case of relationships with unsafe attachment style towards the pri-
mary caregiver, behaviors that are required to satisfy the basic needs, such as
when physical and emotional nourishment were absent from the dyadic de-
velopment psychotherapy between the child and the caregiver, become inef-
fective for the use of healthy relationships. The dynamic interaction between
relationships, psychological and physical health is especially important for
individuals with eating disorders.

Literature indicates the presence of direct relationship between eating dis-
orders, health problems, family and interpersonal difficulties. Understanding
the relationships between attachment styles and eating behaviors may im-
prove the outcome of treating people with eating disorders and reduce the
risk of deterioration or complications.
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The purpose of the research is to study the school experience of Arab Lesbians, Gays, Bisexuals and
Transgender (LGBT) in the state of Israel from own point of view. The research question is: what is the
school experience of Arab LGBT graduates of the Israeli educational system in high schools where the
language of learning is Arabic?

This is a quantitative research, based on a questionnaire completed by 51 Arab LGBT, graduates of
the Israeli educational system. They attended high schools where the language of learning is Arabic;
69.8% (N=37) of them were completed by males, 28.3% (N=15) by females, and 1% (N=1) by tran-
sgender. 62.3% reported that their sexual inclination is homosexual, 22.6% lesbian, 13.2% bisexual,
and transgender one (1%). The ages of the respondents range from 18 to 32. The research participants
were recruited through the ‘snowball sample” method. The initial request was made to my personal
Facebook friends whom I knew were LGBT, and they disseminated the questionnaire to additional
LGBT friends they knew.

The questionnaire examined the school experience in general and their perception of the role of the
Arab educational counselor particularly on the topic of the sexual orientation and sexual identity,
attitudes towards LGBT students, and degree of the influence of traditional Arab society on his role
as a school counselor whose role is to advise, help, and accompany all the students so as to integrate
in the school and in society in the best possible way. 51 questionnaires were examined in three inde-
pendent variables of respondents on which the research focuses: the sector to which the respondent’s
school belongs, the respondent’s religion, and the school location.

Key words: sociology, LGBT studies, LGBT in Arab culture, school counselor, Arab Sector in Israel

Introduction

In the present research study, I will examine the LGBT community in Arab
society in the State of Israel, graduates of Arab schools, their school expe-
rience, and their perception of the role of the educational counselor in Arab
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society - the degree of influence of conservative and traditional Arab society
on the counselor’s role and attitudes in general and on the topic of the sexual
orientation and identity in particular and the degree of her help and accompa-
niment of LGBT students, from the respondents’ perspective.

In recent years, there is an increase in the percentage of youths who are
deliberating the topic of their sexual identity and these chose to reveal the-
ir sexual orientation in different environments, including the school'. In ad-
dition, adolescents with a same-sex orientation ‘leave the closet’ at younger
ages than in the past, when the age of sixteen is the mean age of this action®.

Research studies that examined the mental wellbeing of students with
a same-sex orientation in the different educational systems in the Western
world indicated that the school environment is for the most part a stressful
environment for them and they find it difficult to cope with the needs that
characterize them. It was found that students with same-sex orientation con-
firm the argument that the homophobic attitudes conveyed in the school de-
trimentally influence their sense of self-acceptance and increase the risk of the
development of destructive behavior. They do not find a listening ear to their
troubles in the formal and informal frameworks in which they spend most of
their time. Moreover, it appears that these frameworks are perceived by them
as threatening and intolerant of their difference’®. They express concern about
the search for help even from professionals in charge of their wellbeing in the
school, including teachers, homeroom teachers, educational counselors, and
psychologists*. This anxiety is even empowered since there is a high likeliho-
od that these agents will inform their parents about their sexual orientation,
contrary to their informed consent.

It is possible to explain the concern of same-sex adolescents about turning
to different factors in their school in light of research data according to which

! D. Green, Counseling in the process of the formation of the sexual identity during adolescence,
[in:] Counseling in the school in a changing society, eds. R. Arharad A. Klingman, Ramot, Tel Aviv
2004, pp. 181-207; A. Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem, The Israeli
educational system from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students: Research
report, The Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2005 (Hebrew); G. Shiloh, A. Pizmony-Levy,
Research on school climate 2008 - The situation of homo and lesbian students in the educational system
in Israel. The Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2008. (Hebrew)

2 M. Menachem, B. Pinchasi, A. Pizmony-Levy, Characterization of the needs of youths and
young people in the homo/lesbian: community: Research report, The Organization of Gay Youth, Tel
Aviv 2003 (Hebrew); A. Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem, The Israeli
educational system from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students: Research
report, The Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2005. (Hebrew).

* A. Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem, The Israeli educational sys-
tem from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students: Research report, The Or-
ganization of Gay Youth, Tel Aviv 2005. (Hebrew)

* A. Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem, The Israeli educational sys-
tem from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students: Research report, The Or-
ganization of Gay Youth, Tel Aviv 2005. (Hebrew)
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teachers tend to respond by ignoring the insults voiced towards homosexuals
and lesbians or the acts of violence committed against them?. This is although
there is a high frequency of harassment and violence against students with sa-
me-sex orientation, for instance, the expression ‘homo’” is intended to be dero-
gatory and shameful and is frequently used to indicate something that is not
desired, negative, different, and deviant from the norm®. Moreover, students
with a same-sex orientation report that often even the teachers themselves
make comments that foster a hostile environment that encourages bullying
and violence against them’.

The present research study is intended to shed light on the school expe-
rience of homosexual students and lesbian students, as this is perceived and
experienced in their eyes from Western society. It should be noted that few
research studies have been performed among homo-lesbian youths in Israel,
and regarding Arab society in Israel a research study has not been performed
that examined the school experience for LGBT youths in schools that belong
to the Arab sector.

Al-Haj® maintains that with all the changes that have occurred in Arab
society after the establishment of the State of Israel, the process of moderniza-

® J.G. Kosciw, The 2003 National School Climate Survey: The school-related experiences of our na-
tion’s lesbian, gay, bisexual, and transgender youth, GLSEN, New York 2004; ].G. Kosciw, E.M. Diaz,
E.A. Greytak, 2007 National School Climate Survey: The school-related experiences of our nation’s lesbian,
gay, bisexual, and transgender youth in our nation’s schools, GLSEN, New York 2008; A.H. Grossman,
A.P. Haney, P. Edwards, E.J. Alessi, M. Ardon, T.]. Howell, Lesbian, gay, bisexual and transgender
youth talk about experiencing and coping with school violence: A qualitative study, “Journal of LGBT
Youth”, 2009, 6(1), pp. 24-46; A. Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem, The
Israeli educational system from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students: Rese-
arch report, The Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2005. (Hebrew); B. Reis, They don’t even know
me: Understanding anti-gay harassment and violence in schools, Safe Schools Coalition of Washington
State, Seattle, WA 1999.

¢ A.H. Grossman, A.P. Haney, P. Edwards, E.J. Alessi, M. Ardon, T.J. Howell, Lesbian, gay,
bisexual and transgender youth talk about experiencing and coping with school violence: A qualitative
study, “Journal of LGBT Youth”, 2009, 6(1), pp. 24-46; G. Shiloh, A. Pizmony-Levy, Research on
school climate 2008 - The situation of homo and lesbian students in the educational system in Israel. The
Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2008. (Hebrew); J. G. Kosciw, EMM. Diaz, E.A. Greytak,
2007 National School Climate Survey: The school-related experiences of our nation’s lesbian, gay, bisexu-
al, and transgender youth in our nation’s schools, GLSEN, New York 2008; J. Perotti, K. Westheimer,
When the drama club is not enough: Lessons from the safe schools program for gay and lesbian students,
Beacon Press, Boston, MA 2001; Pizmony-Levy, E. Kame, S. Lavi, B. Pinchas, M. Menachem,
The Israeli educational system from the perspective of homo, lesbian, bisexual, and transgender students:
Research report, The Organization of Gay Youth, Tel Aviv 2005. (Hebrew).

7 AH. Grossman, A.P. Haney, P. Edwards, E.J. Alessi, M. Ardon, T.J. Howell, Lesbian, gay,
bisexual and transgender youth talk about experiencing and coping with school violence: A qualitative
study, “Journal of LGBT Youth”, 2009, 6(1), pp. 24-46; B. Reis, They don’t even know me: Under-
standing anti-gay harassment and violence in schools, Safe Schools Coalition of Washington State,
Seattle, WA 1999.

8 M. Al-Haj, Social research on family lifestyles among Arabs in Israel, “Journal of Comparative
Family Studies”, 1989, 20, p. 175-195.
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tion in the Arab population is still partial, on the background of the develop-
ment of asymmetry of the Jewish sector and the Arab sector. In his opinion,
there is a great gap between the two sectors in the areas of welfare and health,
education and industry.

In Arab society as a collectivist society, the individual belongs to the gro-
up, which is supposed to care for him, and in return he is supposed to be loyal
to it. The emphasis in this type of society is on the social norms of the group
as opposed to the enjoyment of the individual and on the beliefs shared by
the members of the group as opposed to the unique beliefs of the individual’.
One flawed behavior in one member of an Arab family negatively influences
the pride, social influence, and marital options of the rest of the members!’.
Hence, the education of children in Arab society emphasizes that conformity
to the accepted social image is the most important reason for the change of
behavior. The Arab child learns to feel shame as opposed to guilt, since others
knew about his negative behavior, and not because of an inner feeling that he
has made a mistake and regrets it and judges himself accordingly'. Consequ-
ently, the Arab child always endeavors to display a positive image and not to
reveal the negative aspects of his personality and his life, out of the concern
for what others would say about aspects such as his sexual identity, his sexual
experience, and so on.

Most people will not be surprised to hear that homosexuality is an extre-
mely taboo subject in the Arab world. In a region heavily influenced by Islam,
the idea of homosexuality is seen as antithetical to some of the most important
principles of Arab society: family and procreation When people think of ho-
mosexuality and the Arab world, the first words that usually come to mind
are repression, discrimination, violence, the death penalty, denial, torture, etc.
Unfortunately, many of these ideas are true'>.

Needham® argued that Islam, like Judaism and Christianity, condemns
homosexuality and asserts that this is a serious religious sin. Many Israeli
Arabs deny the existence of homosexuality in their society. They argue that
homosexuality is the outcome of “Western” influences and the influence of
Israeli society, which is ‘“degenerate’, since Israel changed in 1988 the Law

® W.B. Gudy Kunst, S. T., Ting-Toomey, E. Chuna, Culture and interpersonal communication,
Stage, Newbury, CA 1988.

10 M. Nydell, Understanding Arabs: A guide for Westerners, Intercultural Press Inc., Yarmouth,
ME 1987.

1 H. Sharabi, A. Mukhtar, Impact of class and culture on social behavior: The feudal-bourgeo-
is family in Arab Society, [in:] Psychological dimensions of Near Eastern studies, eds. L. C. Brown
N. Itkowitz, The Darwin Press, Princeton, N.Y. 1977.

12 1. Needham, After the Arab Spring: A new opportunity for LGBT human rights advocacy,
“Duke Journal of Gender Law & Policy”, 2013, 20, p. 287-323.

 Ibidem.
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against Sodomy and thus, in essence, permitted consensual homosexual sexu-
al relations and is considered one of the more liberal societies in all that per-
tains to LGBT rights.

As the review of the literature on the school experience for LGBT in the
Western world and in Israel shows, the school experience is also not easy,
although these are developed and democratic states that support law and li-
beralism. The situation is far more complicated and difficult in traditional and
conservative societies and cultures, like Arab society in the State of Israel.

In light of the aforementioned review, this research study has two objec-
tives. The first objective is to examine the school experience of LGBT and the
degree of the influence of their sexual orientation on them in the high school
period. The second objective is to examine the perception of the research re-
spondents of the role of the educational counselor in Arab society in Israel
and her attitudes on the topic of the identity and the sexual orientation.

The research question is therefore as follows. What is the school expe-
rience of Arab LGBT graduates of the Israeli educational system in high
schools where the language of learning is Arabic?

I want to examine three independent variables of the respondents who
are of interest in the research study: the sector that the respondent’s school
belongs to (regular Arab school vs. private Christian school), the respondent’s
religion (Muslim vs. Christian), and the school location (a mixed city of Jews
and Arabs vs. an Arab city or village).

The research hypotheses are that the school experience and the perception
of the educational counselor and her attitudes towards the topic of the sexual
identity are more positive towards the respondents who learned in the priva-
te Christian high school, the Christian respondents, and the respondents who
learned in the school situated in a mixed city.

Methods

The research study included 51 participants, all of whom are graduates
of the Israeli educational system, in high schools where the language of le-
arning is Arabic. 51 observations were examined in the three independent
variables of interest in the research study of the respondents: (1) the sector
to which the school belongs, (2) the religion of the student, and (3) the place
of the school.

To examine the existence of a relationship between the explanatory varia-
bles and the division into the samples, I will use chi-square test. This test will
examine the existence of a relationship between the categorical explanatory
variables and the division of the sample into groups according to the exami-
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ned variable. The examination of the relationship between the explanatory
variables and division into samples will help us examine whether there is
a similar dispersion of sub-categories of the explanatory variables in sam-
ples, so that we can compare between the groups. If such a relationship is not
found, then the samples are similar in their nature in terms of the variables
examined and therefore we can compare the indices of the explained variab-
les in the research in every pair of samples. . The explained variables that the
research study examines address the following questions:

1. To what extent is the educational counselor in the Arab sector professional
and loyal to his role?

2. In your opinion, to what extent is the educational counselor in the Arab
sector loyal to Arab society and culture?

3. In your opinion, to what extent is the educational counselor influenced by
traditional Arab society and culture?

4. To what extent does the educational counselor in the Arab sector accept
homo-lesbian youth more than do the other educational staff members in
the school?

5. How much knowledge and awareness does the Arab counselor have on
the topic of sexual identity and sexual orientation?

6. In your opinion, to what extent do students from the community receive
a solution in comparison to the rest of the students in the school?

7. In your opinion, to what extent does the educational counselor in the Je-
wish sector accept the orientation of the students in contrast to the educa-
tional counselor in the Arab sector?

8. To what extent is your experience in the high school defined as positive?

9. To what extent would you have liked to learn in a more open school than
your school?

10. To what extent did your sexual orientation influence your performance as
a student from a scholastic perspective?

11. To what extent did your sexual orientation influence your performance as
a student from a mental perspective?

12. To what extent did your sexual orientation influence your performance as
a student from a social perspective?

Results

As aforementioned, the examination of the twelve explanatory variables
will be performed for every pair of samples in each one of the three variables
in which the research is interested.
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Since the responses to the questions were measured on a scale of measu-
rement from an order type of five categories, at the most, we cannot assume
that the data in every sample has normal distribution. Therefore, to compare
between the samples I will use the Mann-Whitney a-parametric test for inde-
pendent samples. This test does not assume anything about the distribution
of the observations in the groups and examines the difference between the
mean of the rankings of the observations between the research respondents
according to the sector to which the school where they learned belongs. The
null hypothesis in the test is that the classification of the group (Arab/Chri-
stian sector) does not have influence on the dependent variables and therefore
a random distribution of the responses in the two groups is expected and
significant differences will not be found between their rankings.

The test looks at all the questionnaires of both samples together (N=51)
and ranks them from the lowest observation that received the ranking (1) un-
til the highest questionnaire that will receive the ranking (51). If a number of
questionnaires with identical value are obtained, then we will calculate for
them the mean of the rankings and all will receive this mean ranking. With
the end of the ranking, we will return to the original division of the question-
naires according to the different samples, we will summarize the value of the
rankings in every group, and we will calculate the mean of the rankings for
every sample. Under the null hypothesis of this test, the division into sectors
does not influence the respondents” answers, and therefore the mean of the
rankings in both groups is expected to be identical.

For the research questions in which a statistically significant difference be-
tween the samples is found, we can conclude from the test findings about the
direction of the respondents” answers and the meaning of the gap obtained
between the means of the rankings of the different samples. In cases where
a statistically significant difference is not found between the means of the ran-
kings of the samples, we will conclude that the differences between the mean
of the rankings of the group are low. Therefore, we return to examine the
values of the means of the responses obtained in the samples so as to examine
what we can conclude from the values obtained.

1. The sector to which the school belongs and the location of the school
influence:

“the students” perception of the educational counselor in their school as loyal to
Arab society and culture”. This research study found that the graduates of the
private Christian high school and the graduates of the high school located in
amixed city agree more with the question “the students’ perception of the educatio-
nal counselor in their school as influenced by traditional Arab society and culture. The
research study found that the graduates of the private Christian high school and
the graduates of a high school from a mixed city agree more with the question.
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2. The variable of the school location was found to influence: “the students’
perception of the high school as a positive experience”. The research study found
that the graduates of the high school situated in the mixed city agree more
with the question. “the students’ perception of the degree of their sexual orientation
and its influence on their performance as students from a social perspective. The re-
search study found that the graduates of the high school located in a mixed
city agree more with the question.

3. The variable of religion was found to influence: “the students’ perception
of the degree of their sexual orientation and its influence on their performance as
students from a mental perspective”. The research study found that the Christian
students agree more with the question.

Conclusions

My research study examined twelve questions that were collected into
four parts. Every research question was examined according to three inde-
pendent variables, so as to examine their influence on their results: the sector
to which the school belongs, the religion to which the student belongs, and
the place of the school. This research will concentrate together the findings
that arose in the examination of the 36 tests I performed in my research study.

This research study found that the graduates of the private Christian high
school and the graduates of the high school located in a mixed city agree more
that the educational counselor in the Arab sector is loyal to Arab society and
culture. The research study found that the graduates of the private Christian
high school and the graduates of a high school from a mixed city agree more
that the educational counselor in the Arab sector is influenced by traditional
Arab society and culture. The research study found that the graduates of the
high school situated in the mixed city agree more with the question “to what
extent is your experience in the high school defined as positive”. The rese-
arch study found that the Christians agree more that the sexual orientation
influences their performance as a student from a mental perspective. The re-
search study found that the graduates of the high school located in a mixed
city agree more with the statement that the sexual orientation influences their
performance as a student from a social perspective.
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II. RECENZJE I NOTY

WITOLD JAKUBOWSKI (RED.) Pedagogika kultury popularnej - teorie, metody i obszary ba-
dan, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2016, ss. 350.

Badania kultury popularnej maja swoja tradycje. Niemniej kazda nowa po-
zycja ksigzkowa, zwlaszcza podejmujaca te problematyke z perspektywy pe-
dagogiki, wydaje si¢ stanowi¢ jedynie krople w morzu potrzeb. Telewizja, mu-
zyka popularna, widowiska rozrywkowe, masowe imprezy, rynek czytelniczy
i prasa, kino, system mody i design, przemyst filmowy i kultura wizualna, mar-
keting, szum informacyjny, nowe media, zwlaszcza wirtualna przestrzen Inter-
netu wraz z portalami spotecznosciowymi, jej tekstualnoscia, forami i zasoba-
mi, spolecznosciami graczy czy koncerny i praktyki konsumenckie - rozlegtos¢
obszaru wystepowania i zwigzanych z nim zagadnieri nie pozostawia ztudzen
co do wagi wyzwania, ktére z powodzeniem, mimo ze jedynie w $wiadomie
ograniczonym zakresie, podejmuje znakomicie zredagowana i przygotowana
przez Witolda Jakubowskiego ksiazka Pedagogika kultury popularnej - teorie, me-
tody i obszary badani. Kultura popularna pochiania coraz to nowe obszary nasze-
go $wiata zycia codziennego i, jak si¢ wydaje, nie daje nam wyboru - kultury
popularnej sie nie wybiera. Wybiera sie sposrdd jej zasobow i przyjmuje rézne
wobec niej czy jej poszczegdlnych czesci postawy, wlgcznie ze skrajnymi, co
prowadzi nas bezposrednio do problematyki pedagogicznej, zwiazanej z bada-
niem tego obszaru rzeczywistoéci spotecznej, i edukacyjnej - przygotowania do
uczestnictwa.

Na ksiazke Pedagogika kultury popularnej — teorie, metody i obszary badar sktada
sie 20 rozdzialéw, ktoére zostaly podzielone na pie¢ czesci i poprzedzone kilku-
stronicowym wprowadzeniem, a ktére przygotowato 14 Autorek i 9 Autoréw re-
prezentujacych 12 polskich osrodkéw naukowych. Mozna z powodzeniem uzna¢
juz na tej podstawie, ze zawartos$¢ pracy wprowadza i zaznajamia czytelnika nie
tylko z aktualnym, ale i szerokim spektrum podejs¢, perspektyw, badan i uje¢
charakterystycznych dla wspoélczesnej pedagogiki kultury popularnej, ktéra - co
istotne dla deklarowanych zatozen tej ksigzki - nie dezawuuje zjawisk ze wskaza-
nego obszaru. Czytelny uklad tresci prowadzi od zagadnieri ogélnoteoretycznych
i metodologicznych do eksploracji poszczegolnych dziedzin, gatezi, sfer i zjawisk
lokowanych w obszarze kultury popularnej i perspektywie pedagogicznej, takich
jak muzyka popularna i zabawki ujmowane w kontekscie socjalizacyjnym i edu-
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kacyjnym, film, kultura wizualna i problematyka biograficzna. Niewatpliwa za-
letg jest tutaj taki sposob ujmowania przez Autorki i Autoréw swoich tematéw,
bliski fenomenografii, w ktérym analizy czy ustalenia i badany material pozo-
stajg ze sobag w bardzo bliskim zwigzku, przy czym wyraznie i konsekwentnie
towarzyszy temu napieciu wysoka §wiadomos¢ i dyscyplina teoretyczna. Ma to
oczywiscie ogromne znaczenie dla wynikéw prezentowanych w tej pracy badan,
jak réwniez budowanego u czytelnika zaufania.

We Wstepie do ksiazki jej Redaktor - Witold Jakubowski, chcac oddaé ogol-
ny charakter pracy i zebranych w niej artykutéw, wprawnie wskazuje na istotne
zréznicowanie stosunku badaczy edukacji zwigzanych z pedagogika kultury do
dynamicznych przemian i nowych zjawisk interesujacego ich obszaru rzeczywi-
stosci spolecznej. Z jednej strony, na r6zne sposoby daje wciaz o sobie zna¢ niepo-
koj zwigzany z postepujaca technicyzacja oraz upadkiem tradycyjnych wartosci,
z drugiej - podejmowane jest wyzwanie do stawiania oryginalnych pytarn wobec
$wiata dominacji obrazu oraz skali uczestnictwa w edukacji nieformalnej, pytan
umozliwiajacych ,rozpoznanie edukacyjnego i socjalizacyjnego «dziatania» roz-
maitych fenomendw kultury wspétczesnej”!. Zgodnie z syntetycznie ujeta cha-
rakterystyka pracy przedstawiong przez jej Redaktora we Wstepie, zawartos¢
ksigzki wyraznie nalezy ulokowac¢ w drugiej z wymienionych tendencji; Autorzy
artykulow swiadomie i celowo rozwijaja w jej duchu podejmowane przez siebie
zagadnienia, realizujgc tym samym istotne zadanie, ktére dobrze zdaje si¢ od-
dawac stwierdzenie Jakubowskiego: , Wspoélczesnie kultura popularna przestaje
by¢ postrzegana jako «pan Hyde» przestrzeni kulturowej, ale jako wazny obszar
edukagji nieformalnej”2.

Kwestie dwubiegunowego podejscia badaczy edukacji do fenomenéw wspot-
czesnosci zaznaczong we Wstepie rozwija Jakubowski w otwierajacym czes¢
pierwsza ,Pedagogika kultury popularnej w debacie teoretycznej i metodolo-
gicznej” artykule pod tytutem Pedagogika popkultury — prolegomena. To wazne dla
zrozumienia wspolczesnej kondycji badan nad kulturg popularng zagadnienie
Autor precyzyjnie rozwaza w kontekscie podtrzymywanego w pedagogice jej ob-
razu, jako miejsca zabawy, uzyskiwania zmystowej dalekiej od przyjemnosci in-
telektualnej rozkoszy oraz sztuki posadzanej o estetyczny prymitywizm i niedoj-
rzalo$é. Autor w swej rzeczowej argumentacji zmierza w kierunku odczarowania
nieskomplikowanego wizerunku $wiata kultury popularnej, wskazujac jednocze-
$nie na nieodzownoé¢ edukacyjnych badan wskazanego obszaru, miedzy innymi
z racji tego, ze

Praktyki kulturowe dawniej tworzgce kanon wysoki przestaja dzi$ stanowi¢ punkt
odniesienia w szukaniu przez jednostke swojego miejsca w strukturze spolecznej. Sty-
le Zycia czesciej sa definiowane przez uczestnictwo w kulturze popularnej.

t Pedagogika kultury popularnej - teorie, metody i obszary badan, red. W. Jakubowski, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakéw 2016, s. 9.

2 Tamze, s. 10.

3 Tamze, s. 23.
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Stad, nalezy zrezygnowac z wykluczajacych podziatéw kultury, a raczej py-
ta¢ o nowe zadania zaréwno pedagogiki, jak i praktyki edukacyjnej.

W kolejnej odstonie czesci pierwszej ksigzki Zbyszko Melosik zdaje sie kon-
tynuowaé zadanie odczarowania tego waznego obszaru praktyki spoteczne;j.
W artykule Kultura popularna w globalnym swiecie: ukryty program czy anything
goes? wyrédznia i dyskutuje trzy podejécia do rozpowszechniania sie na $wia-
towgq skale lokalnych zjawisk i wzorcéw kultury. Szeroko ilustrujac swoja roz-
budowang i solidng argumentacje przykladami z obszaru miedzynarodowych
praktyk kulinarnych i rozgrywek pitki noznej, odrzuca idealistyczne przekona-
nie, zgodnie z ktérym ,istota globalizacji jest wzrastajaca rownoprawna wspot-
zaleznos¢ 1 wspdlistnienie”, oraz polemizuje z podejsciem, w ktérym , podkre-
sla sie, ze podstawa globalizacji jest ukryty program - stanowi ona plaszczyzne
upowszechniania zachodnich (gtéwnie amerykanskich) wartosci i technologii,
jest instrumentem dominacji”*. To wlasnie tezie o swoistej kolonizacji, a w efek-
cie standaryzacji kultury $§wiatowej Autor w spos6b interesujacy, sugestywny
przeciwstawia i rozwija w artykule trzecie, réwniez szeroko podzielane prze-
konanie, ze

proces globalizacji jest pelen wewnetrznych sprzecznosci i rownolegtych, nakladaja-
cych sie na siebie, skomplikowanych trajektorii rozwojowych, w ktérych podziat na
dominujacych i podporzadkowanych nie jest bynajmniej prosty>.

Zapowiedziany tytutem pierwszej czesci temat z obszaru zagadniei metodo-
logicznych otwiera Dariusz Kubinowski artykutem Idiomatycznos¢ tekstow kultury
popularnej w perspektywie pedagogicznej — uwagi metodologiczne, ktéry, podobnie jak
poprzednie dwa, wpisuje sie w dyskusje o wartosci i znaczeniu badan kultury
popularnej. Punkt wyjscia stanowi tu prezentacja oryginalnych zatozen, a takze
niewatpliwych zalet i potencjatu dla pedagogiki autorskiego projektu idioma-
tycznych badan spotecznych, w tym szczegodlnie interesujacych Kubinowskiego
badan idiomu tanca. To wlasnie w obszarze choreologii, na przyktadzie feno-
menu disco polo, Autor podejmuje sie ,zilustrowac réznice wystepujace w za-
stosowaniu podejs¢: nieidiomatycznego oraz idiomatycznego, w pedagogicznej
analizie tekstow kultury popularnej”®. Zastosowanie pierwszego podejscia, ktore
wedlug Kubinowskiego jest nieadekwatne do badanego zjawiska, decyduje, jego
zdaniem, o pominieciu swoistosci disco polo, ktére przyczynia sie do jego nie-
stusznej skadinad kompleksowej dyskredytacji.

Ostatni w tej czesci artykut Badania wizualne wobec kultury popularnej. Miedzy
interpretowaniem a kreowaniem swiata spotecznego autorstwa Martyny Pryszmot-
-Ciesielskiej kontynuuje tematyke metodologiczna, koncentrujac jednoczes$nie
uwage na wspomnianej we Wstepie cesze kultury wspodtczesnej, jaka jest domi-
nacja obrazu. Autorka ukazuje nowe podejécia w metodologii zwigzane z orien-
tacja na wizualnosc i jej eksploracja, bedace odpowiedzia badaczy spotecznych na

4 Tamze, s. 29.
5 Tamze, s. 30.
¢ Tamze, s. 56.
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zaistniate zmiany, a nastepnie charakteryzuje ich kondycje w pedagogice, rozwa-
Zajac przyczyny oporu wobec tego rodzaju naukowych wyzwan. W odpowiedzi
prezentuje dwa interesujgce autorskie projekty dotyczace doswiadczania macie-
rzyhstwa, stanowigce ,przykiad brikolazy metodologicznych, w ktérych zinte-
growane zostaly r6zne paradygmaty, podejécia i metody badawcze w celu lepszej
eksploracji problematyki””.

Artykul Agnieszki Gromkowskiej-Melosik Lana Del Rey i Taylor Swift. Post-
feminizm i reprezentacje kobiecosci w muzyce pop otwiera druga czesé¢ ksiazki, zaty-
tulowana , Kultura popularna jako przekaz edukacyjny i socjalizacyjny”. Przed-
miotem przenikliwych analiz sg tu wideoklipy i teksty piosenek swiatowych ikon
muzyki pop, ktére wpisane przez Autorke w dyskurs postfeminizmu, jej zdaniem
,ukazuja pewne typy tozsamosci kobiecej i relacji kobiet ze swiatem”®. W r6znych
swych trafnie i wprawnie przywotanych odstonach dyskurs ten wprowadza, co
podkresla Gromkowska-Melosik, kontrast wzgledem celéw i srodkéw réznych
odlamoéw ruchéw emancypacji i rtéwnouprawnienia kobiet, przyjmujac za punkt
wyijécia stan spelnienia w spoteczeristwach Zachodu znacznej czesci ich postula-
tow. Autorka przeciwstawia wylaniajacy sie z teledyskow, tekstéw i dziatalnosci
Taylor Swift , Wizerunek zwycieskiej, pewnej siebie i pelnej energii do dziatania
kobiety”, ktory, ,jak sie wierzy, moze by¢ nasladowany przez miliony miodych
kobiet i w ten sposob przyczyniac sie w praktyce do ich upelnomocnienia i eman-
cypacji”?, takiemu aspektowi twérczosci Lany Del Rey, kreujacej postac¢ samosta-
nowiacej, a jednoczesnie podleglej mezczyznom kobiety, ktéry to aspekt moze
by¢ odczytany jako przejaw dekonstrukcji tego rodzaju wcielen postfeminizmu.

Joanna Aniot artykut , Gorsza” i , lepsza” popkultura. O , ktopotliwych” obsza-
rach kultury popularnej w perspektywie pedagogiki krytycznej rozpoczyna od charak-
terystyki dajacych sie wyrézni¢ w pedagogice trzech typoéw stanowisk wobec
edukacyjnego i socjalizacyjnego potencjalu kultury popularnej: niecheci, ostroz-
nej obserwacji i uznania, oraz réwnolegle - nowych mediéw i stosownych do
nich kompetencji odbiorcéw. Z tym ze w odbiorze Autorki stanowiska niecheci
i ostroznej obserwacji w literaturze pedagogicznej skutkujg zblizonymi efektami.
Zwlaszcza w przypadku ostroznej obserwacji w zasadzie brak jest analiz nad-
zwyczaj nasyconego zjawiskami spektrum kultury popularnej, co milczgco zdaje
sie wzmacnia¢, zdaniem Autorki, negatywny oglad czyniony z pozycji pierwsze-
go z wymienionych stanowisk. Tak zbudowane zaplecze pozwala Aniol prze-
prowadzi¢ konfrontacje kontrastujacych ze soba sposobéw odczytania takich fe-
nomenéw kultury popularnej, jak cieszace sie¢ powodzeniem artefakty zwigzane
z lalkami Monster High oraz dzialania rapera Popka z zespotlem Gang Albanii.
Opowiadajac sie za postulatami pedagogéw krytycznych, reprezentujacych sta-
nowisko uznajace kulture popularng za istotng, ale i problematyczng przestrzer
praktyki spotecznej, i odwolujac sie do ich analiz poszczegélnych jej fenomenéw,
Autorka nieco przekornie zmierza w konkluzji do negatywnej opinii na temat ba-

7 Tamze, s. 73.
8 Tamze, s. 80.
9 Tamze, s. 94.
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daczy edukacji, ktérzy zajmujac sie opisywaniem rzeczywistosci kulturowej, za-
skakujaco niewiele wiedzg o rozleglej jej czesci, tym samym , Dokonujac (w wiek-
szosci) arbitralnych wyjasnieri dotyczacych zjawisk wystepujacych w przestrzeni
popkulturowej, akademicy odgrywaja role ekspertéw, cho¢ de facto nie zawsze
nimi sg”"°. Przypomina za Zbyszkiem Melosikiem, Ze ignorujac popkulture, igno-
rujemy mlodziez.

Problematyka podjeta przez Oskara Szwabowskiego w artykule Seks, dzie-
ci 1 plastikowe lalki. Wokét sporu o laleczki Bratz wywolana zostala nowa odstong
w 2015 roku popularnej od kilku sezonéw zabawki, nawiazujacej do wygladu
i sposobu bycia nastolatek. Autor kompetentnie i wnikliwie przytacza, kontek-
stualizuje i weryfikuje aktualnosé zdecydowanych zarzutow stawianych niegdys$
koncepcji laleczek, a w konkluzji artykulu polemizuje:

Z punktu widzenia pedagogiki potepiericza krytyka Bratz jest nieproduktywna. Z jed-
nej strony stanowi element wykluczania estetyki i wrazliwosci zmarginalizowanych
ras i klas nieuprzywilejowanych, proces normalizacji do dominujacych wzorcow,
z drugiej - utrwala stereotypy i zastane schematy myslowe. PowinniSmy raczej uczy¢
sie wspolczytac z dzie¢mi. Wsluchiwaé sie w ich glos i rozumieé¢ uzytki, jakie czynia
z elementéw kultury popularnej'.

Jednoczesnie trzezwo przyznaje, ze ,praktyki emancypacji, ktére oferuja
Bratz, sa do$¢ ograniczone”"?. Nie dezawuujac zatem recenzji sposobéw wytwa-
rzania znaczen, podnosi wage krytyki kontekstéow produkcji: ,Warto podkresli¢
rozdzwiek miedzy przepychem, bogactwem i feerig koloréw takich produktéw,
jak Barbie czy Bratz, a ponura, destrukcyjna i niewolnicza sytuacjg ich wytwor-
cow”®. Innymi slowy, zdaniem Szwabowskiego ,rozszerzenie krytyki lalek na
przestrzen produkcji pozwala zwiekszy¢ spoleczng swiadomosé o zagadnienia,
ktore zakrywa fetyszyzm towarowy oraz spektakl reklamy”**.

Czes¢ druga zamyka artykul Zjawisko (nie)obecnosci muzyki popularnej w prze-
strzeni edukacyjnej przedszkola autorstwa Marty Kondrackiej-Szali i Marcina Mi-
chalaka, prezentujacy wyniki sondazu przeprowadzonego wsréd nauczycielek
i nauczycieli polskich przedszkoli kilku wojewo6dztw. Majac swiadomosé po-
$ledniego statusu kultury popularnej oraz jej ograniczonej roli na pierwszym eta-
pie edukacji formalnej, badacze poszukiwali odpowiedzi na pytanie: ,W jakim
stopniu i w jaki sposéb muzyka popularna jest wykorzystywana przez badanych
nauczycieli w edukacji przedszkolnej?”? Jednak w S$wietle przeprowadzonej
diagnozy uznali uzyskane wyniki, ograniczone w swej mocy uwarunkowania-
mi proby, za optymistyczne. Badani deklaruja wykorzystanie zdaniem Autoréw
muzyki popularnej w swojej pracy, a o jej obecnoéci w przestrzeni przedszkola

10 Tamze, s. 116.

1 Tamze, s. 135.

12 Tamze.

13 Tamze.

14 Tamze, s. 136.

15 Tamze, s. 142-143.
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zdaje sie decydowac przede wszystkim adekwatnos¢ repertuaru do poziomu roz-
woju dzieci. Niemniej, jej wykorzystanie zdaje sie powierzchowne:

Najczeéciej pojawia sie ona bowiem w czasie imprez okolicznosciowych, swobodnych
zabaw dzieci oraz sytuacji, kiedy najmlodsi poruszaja sie przy muzyce. Mozna zatem
przypuszczad, ze nauczyciele czynia z muzyki popularnej jedynie tlo, pewna baze ryt-
miczng do innych dziatan'.

Pierwszy artykul w czesci trzeciej ksiazki ,Film jako medium edukacyjne”
autorstwa Joanny Golonki-Legut nosi tytul Film dokumentalny jako kreatywne (roz)
poznawanie rzeczywistosci spolecznej — refleksja andragogiczna. Autorka podjeta sie
,ukazaé znaczacg role filmu dokumentalnego w doswiadczaniu zycia spoteczne-
go przez jednostke”” i w tym celu poswieca wiele wnikliwej uwagi ustaleniom
sposob6éw rozumienia tego rodzaju przekazu, osadzajac go w perspektywie kina
autorskiego. Szczeg6lng wartosé, jak sie wydaje, nie tylko dla andragogiki Golon-
ka-Legut widzi w tym, ze uzycie tej formy do inicjowania refleks;ji i uczenia sie
taczy odmienne perspektywy (roz)poznawania Swiata spolecznego - twércy, me-
dium, widza, bohatera i $wiata przedstawionego - oraz rozmaito$¢ doswiadczen.
Poszczegodlne partie tego artykulu zdaje si¢ dobrze podsumowywacé umieszczone
w konkluzji stwierdzenie, ze

Film dokumentalny mozna traktowac jako: element $wiata spotecznego, pelnowarto-
Sciowe narzedzie opisu, analizy i interpretacji rzeczywistosci, wyjatkowe zrédlo ak-
tywnosci poznawczej, droge poznania i relacje kulturowa'.

Artykul Michata Brola i Agnieszki Skorupy Film jako narzedzie edukacji - per-
spektywa psychologiczna zawiera zaréwno charakterystyke podejécia okreslonej
w tytule dyscypliny naukowej do wskazanej dziedziny twoérczosci artystycznej
i rodzaju widowiska masowego, jak réowniez analize wybranych, problematycz-
nych z psychologicznego punktu widzenia prezentacji tematéw, jakie przynosza
ze soba produkcje z wytwoérni Disneya. Tak wiec, Autorzy zwiezle, ale rzeczowo
poruszaja zagadnienia wykorzystywanych w psychologii podejs¢ do analizy fil-
mu i pracy z nim, utrwalanych przez filmy mitéw psychologicznych, ale takze
podejmuja krytyke prezentacji w animacjach Disneya takich kwestii, jak na przy-
kiad role plciowe, uzywki, czy agresja. Uznaja przy tym, ze praca z filmem po-
myslana jako narzedzie edukacyjne daje i sprawnos¢, i przynosi wiele zagrozen.
Tres¢ artykulu stanowi przydatna psychologiczna prolegomene przeznaczong
dla 0s6b prowadzacych zajecia z filmem do refleksyjnej z nim pracy.

Innego rodzaju problematyke zwigzang z filmem porusza Alicja Mironiuk-
Netreba w artykule , Dziwolgg”, , superbohater” czy ,zwyklak”? O przemianach
wizerunku o0sob z niepetnosprawnoéciq w kinie popularnym. Wykorzystujac jako tto
prezentowanych kwestii opracowania dziejéow spotecznych postaw wobec oséb

6 Tamze, s. 147.
17 Tamze, s. 170.
18 Tamze.
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z niepelnosprawnoscia oraz przemian stereotypéw na ich temat obecnych w fil-
mach, Autorka umiejetnie koncentruje uwage czytelnika na oméwieniu klasycz-
nych oraz wybranych przez siebie ilustracjach trzech typéw ich filmowych pre-
zentacji. Wspolczesne metamorfozy filmowych narracji o niepelnosprawnosci
przynosza dominacje tendencji dazacej do znormalizowania, uzwyklenia wize-
runku 0s6b z niepelnosprawnoscia, niemniej jednak, jak wskazuje Mironiuk-Ne-
treba, obecne sa w nich réwniez opowiesci o superkalekach oraz tradycja freak
shows - uje¢ charakterystycznych dla minionych juz okreséw.

Ewelina Konieczna w artykule Senior w kulturze filmowej zaprezentowala
wyniki podjetych przez siebie badarn w kilku miastach usytuowanych w potu-
dniowej czeéci wojewddztwa $laskiego. W przeprowadzanych trzydziestu wy-
wiadach Autorka skupita swojg uwage na sprawdzeniu tego, ,jak uczestnictwo
w kulturze filmowej wspomaga aktywnosé¢, rozw6j oraz integracje spoteczna se-
nioréow”?. Uzyskane wyniki daja podstawy, aby twierdzi¢, ze , wyksztalcenie,
wiek seniorow i wykonywany przed emerytura zawdd nie oddziatuja bezpo-
$rednio na aktywno$¢ kulturalng i uczestnictwo w kulturze filmowej”, natomiast
duze znaczenie dla nich maja ,zainteresowania badanych i sposéb ich realizacji,
sytuacja materialna, rodzinna i zdrowotna, indywidualne cechy osobowosci oraz
miejsce zamieszkania”?. Ostatecznie sposréd rozmaitych funkgji, jakie spelnia
uczestnictwo w kulturze filmowej w zyciu czlowieka starszego, Autorka na pod-
stawie badan wskazuje przede wszystkim na funkcje: ,rozrywkows, edukacyjna,
wychowawcza, terapeutyczna, kompensacyjng, integracyjna, aktywizujaca, re-
fleksywna”?'. Wniosek ten zacheca do dalszych uszczegoélowien.

Czes¢ czwartg ksiazki: ,Kultura wizualna - obraz w badaniach i dziataniach
edukacyjnych” otwiera artykut poswiecony analizie powojennych albumowych
portretéw Wroctawia, Brzegu, Nysy, Opola i Paczkowa. Ewa Dawidejt-Drobek
i Wiestaw Drobek w (Re)konstruowanie portretu miasta. Slgskie egzemplifikacje fo-
tonarracji w wydawnictwach albumowych z tzw. Ziem Odzyskanych skoncentrowali
uwage na wylaniajacych sie ze starannie dobranych kadréw opowiesciach o hi-
storii wymienionych miast. Uzyte w albumach fotografie i reprodukcje, majgce
miedzy innymi oswoi¢ osiedlong w okresie powojennym ludnosé¢ naptywowsq
z nowym otoczeniem oraz da¢ swiadectwo jego z gruntu polskiego charakteru,
mimo ze posiadajace swa zindywidualizowana wymowe, z powodzeniem, czego
dowodza Autorzy, zostaly wlaczone w przekaz propagandowy. Stad, w zamy-
kajacym artykut zdaniu konkluduja, ,,sktaniamy sie ku temu, by wigkszos¢ foto-
narracji w analizowanych przez nas albumach z kilku pierwszych powojennych
dekad uznaé za portret lub szkic do portretu miasta w polskim kostiumie (narzu-
conym gléwnie przez warstwe stowna)”?. Angazujaco podjety przez Autoréw
i trafnie zrealizowany temat moze rodzi¢ poczucie niedosytu co do skali podpar-
cia gtéwnych tez.

19 Tamze, s. 212.
20 Tamze, s. 220.
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2 Tamze, s. 238.
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Kolejna odstone badan terenowych stanowi artykut Justyny Pilarskiej Réznica
kulturowa w obiektywie. O miedzykulturowym potencjale przestrzeni miejskiej na przy-
ktadzie Sarajewa, ktéry stanowi réwniez kontynuacje tematu fotonarracji miasta.
Autorka swoja uwage dzieli miedzy szkic do portretu wielokulturowego Sara-
jewa a zainteresowanie epistemologicznymi zalozeniami badan miedzykulturo-
wych podejmowanych w ramach pedagogiki miejsca i nalezy uzna¢, ze obydwa
te wysilki wpisuja sie w credo tego kierunku w pedagogice, ktére Autorka artyku-
tu oddaje w stowach:

Pedagogiczne badanie przestrzeni miejskiej moze pozwoli¢ na odtworzenie potencjatu
spoleczno-kulturowego i kapitatu ludzkiego, drzemigcych w przestrzeni materialnej,
jako ze poprzez lokalne dyskursy, wydarzenia i praktyki miejsca sa (re)konstruowane
zgodnie z przyjetym dyskursem kulturowo-spotecznym?.

Mozna uznaé, ze artykul zapowiada i zacheca do rozwijania tej istotnej, jak
przekonujaco argumentuje Autorka, perspektywy.

Nieco inng tematyke, ale oparta réwniez na badaniach fotografii, porusza
Emilia Mazurek w artykule Portrety cierpienia kobiet chorych na raka piersi. Przed-
miotem uwagi i analiz Autorki sa dominujace w polskich artystycznych projek-
tach fotograficznych reprezentacje kobiet chorujacych na raka piersi, ktére to
inicjatywy czesciowo zostaly ukazane na tle poréwnawczym z podobnymi inicja-
tywami obecnymi w amerykanskim dyskursie publicznym od lat siedemdziesia-
tych XX wieku. W kontekscie ewolucji zachodniego dyskursu fotonarracyjnego:
od braku reprezentacji, poprzez szokujace portrety cierpienia, do standardowo
blizszych obowiagzujacym i akceptowanym spotecznie wizerunkom kobiet w kul-
turze popularnej, Mazurek wskazuje na majace krétka historie projekty oraz ce-
chy wyrdézniajace jego rodzime odgalezienie.

Mariusz Makowski w artykule Fotoanaliza w dobie kultury obrazowej - od slow-1i-
fe do slow-perception interesujgco omawia metody pracy z fotografiami w kontek-
Scie ich psychologicznej eksploracji. Punktem wyjscia przemyslanej prezentacji
metod czytania fotografii czyni koncepcje amerykarskiego psychiatry i psycho-
analityka Roberta Akereta, ktéra swymi poczatkami siega lat siedemdziesiatych
ubieglego wieku. Autor charakteryzuje kolejne kroki podejmowane w celu roz-
budowywania tej metody przez Joela Morgowsky’ego, a nastepnie Joela Walkera,
ale takze wychodzi poza te koncepcje, opisujac podobne projekty Judy Weiser,
Yarona Golana i Efrat Shani. Jak deklaruje Makowski, majac na uwadze potencjal
edukacyjny zaprezentowanych koncepcji, ,Przedstawione tu propozycje metod
analizy i diagnozy, opartych na zdjeciach, cho¢ sa autoramentu terapeutyczne-
go, posiadaja aplikacje uniwersalna”*, co Autor przekonujaco wykazuje. Artykut
uzupelnia zestawem zalacznikéw do pracy z fotografia.

Punktem wyjscia rozdziatu Trajektorie rozwoju (pop)tozisamosci a problemy nie-
kompatybilnosci umystu, otwierajacego czes¢ piata i ostatniag , Biografie w popkul-
turze - popkulturowe biografie”, Agnieszka Ogonowska czyni obserwacje dobrze

2 Tamze, s. 251.
2 Tamze, s. 279.
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oddang w stwierdzeniu, ze ,Wspolczesnie to popkultura stanowi zrédio goto-
wych narracji (i schematéw fabularnych), ktére moga by¢ wiaczone do autobio-
grafii, dzieki czemu podmiot kreuje rézne formy kulturowej tozsamosci”®. Au-
torka dostrzega, ze gtéwna role w przestrzeniach kultury popularnej odgrywaja
nowe media i technologie komunikacyjne, na nich tez koncentruje swoja uwage,
jak rowniez na mozliwych przyczynach zmian w tworzeniu i realizacji projektow
tozsamosciowych, ktére to zmiany przejawiaja si¢ miedzy innymi tym, ze ,Po-
miedzy réznymi narracjami autobiograficznymi coraz czesciej brakuje spdjnosci
i ciggtosci (...)”*; wskazuje na szereg niekompatybilnosci: miedzy ludzmi, gene-
racjami, strategiami narracyjnymi i wykorzystywania informacji, érodowiskiem
wirtualnym i szkolnym, umystem i mysleniem. Artykut stanowi zaréwno przeni-
kliwa odstone wspoélczesnych napieé¢ towarzyszacych autokreacji, jak i diagnoze
spoleczno-kulturowego braku réwnowagi.

Inna odstona podejmowanego w tej czesci ksigzki zagadnienia jest artykul
Magdy Karkowskiej Konstruowanie biografii w popkulturze. Rozwazania o tworzywie
i kontekstach biografii sportowych. Jak wskazuje Autorka, jest on

préba analizy czynnikéw obecnych w dyskursie o sporcie czy polaczonych z prze-
mianami kultury zachodzacymi w ostatnim czasie, ktére wplywaja na ksztattowanie
biografii os6b uprawiajacych zawodowo sport, ale tez z nim zwigzanych?.

Badaczka wprawnie umieszcza w przyjetej perspektywie i charakteryzu-
je, badz tylko wymienia, takie czynniki zwigzane z funkcjonowaniem w kultu-
rze popularnej, jak klasa spoteczna, rasa, narodowos¢, ciato, pteé, cele zyciowe,
aspiracje, plany, komercjalizacja, czy przebieg codziennosci oséb uprawiajacych
sport. Przedstawiona analiza prowadzi Autorke do zarysowujacych horyzont
dalszych badan pytarr o mozliwo$é unikniecia przez mtodego sportowca , tozsa-
mosciowego zametu i pomieszania”, miedzy innymi stawia kwestie:

jakie strategie moze zastosowaé¢ w celu zmniejszenia destrukcyjnego oddzialywania
na konstruowanie swojej biografii tresci samego dyskursu, jak réwniez niekorzystnie
ukierunkowanych przemian kultury?®

Anna Slésarz w artykule Od fascynacji do subwersji. Biografie w literaturze two-
rzonej kolektywnie interesujgco ilustruje, komentuje oraz kontekstualizuje teze
zapowiedziang w tytule przykladami konstruowanych zbiorowo fragmentéw
i aspektow opiséw zycia Mary Howitt, Oscara Schindlera, Christiana X i Marylin
Monroe. Jak wyjasnia przyjeta perspektywe,

Wspélnie tworzone biografie zawieraja uzgodnione tresci reprezentantéw zbiorowej
$wiadomosci. Nierzadko interpretuja fakty na zasadzie subwersji (...), rozumianej
jako alternatywne odczytywanie dominujacego przekazu kulturowego®.

% Tamze, s. 287.
2% Tamze, s. 288.
2 Tamze, s. 307.
% Tamze, s. 318.
?» Tamze, s. 321-322.



444 Recenzje i noty

Wykorzystany w artykule materiat pozwala Slésarz stwierdzi¢, ze tworzone
w ten sposéb opowiesci oprocz tego, ze wskazuja na negocjowanie wartosci oraz
powinowactwo ideowych nastawien ich autoréw, to

Oferuja model uzgodnionej, zmitologizowanej tozsamosci narracyjnej, sprowadzo-
nej do behawioralnych archetypéw, dominujacej nad konkurencyjnymi dyskursami
i ptynna tozsamosciag wspodtczesnego uzytkownika mediow™.

Ksigzke zamyka artykul Marii Szumery Biografia na Facebooku, poswiecony
istotnym w kontekscie dydaktyki jezyka polskiego, tworzonym przez uzytkow-
nikéw wskazanego portalu, stronom poswieconym wybitnym postaciom lite-
rackim. Zdaniem Autorki, ,Te aktywnos¢ internautéw mozna uwzgledniaé na
lekcjach jezyka polskiego, gdyz otwiera ona nowe pole dziatania w nauczaniu”?'.
Obok zalet dostrzezonych przez Szumere miedzy innymi w réznorodnosci
atrakcyjnych materialéw kompilowanych z produktéw zwigzanych ze starymi
mediami, w interaktywnosci, polifonicznosci i zbiorowym tworzeniu charakte-
ryzowanych w artykule stron, w funkcjonalnosci, odnosnikach w postaci linkéw
i hasztagdw, umozliwiajacych grupowanie i odnajdywanie kolejnych informacji,
czy mieszaniu kultury wysokiej i popularnej, Autorka uznaje za mankamenty
dominacje obrazu nad stowem, krétkie i zwiezle informacje, subiektywny dobdr
nie zawsze zweryfikowanych tresci.

Chociaz w ksigzce dominuja strategie hermeneutyczne czy hermeneuty-
ki krytycznej, obecne sa réwniez ujecia wilasciwe podejsciu krytycznemu oraz,
z rzadka, funkcjonalnemu. Mozna przewidywaé, ze rozwdj badan prowadzo-
nych w tym obszarze, jak dowodzi z powodzeniem tego niniejsza praca, koniecz-
ny, wlaczy perspektywy wynikajace z innych teorii, a nieliczne artykutly, ktére
moga u czytelnika pozostawi¢ niedosyt, i tak beda stanowic istotng zachete do
podejmowania tego typu niezbednych dociekan. Ponadto, nie ulega watpliwosci,
ze Autorki i Autorzy poszczegélnych rozdzialow tej ksigzki koncentruja uwage
na wycinkach i jedynie wybranych fragmentach z licznej domniemanej ztoZonej
i wielowarstwowej calosci rzeczywistosci kultury popularnej. Wydaje sie, ze jest
to nieuniknione, zwazywszy na rozleglos¢ obszaru i jego zréznicowanie. Kon-
sekwentne trzymanie sie Badaczek i Badaczy swoich domen, zdaje si¢ zdradzac
owa $wiadomosé, jak réwniez daje nam do zrozumienia, jaki ogrom pracy teo-
retycznej i terenowej pozostaje do wykonania w zwiazku z dynamika wspétcze-
snej kultury, jej przybieraniem na wadze oraz niedoborami w pedagogicznych
kadrach przejmujacych sie ta czescia rzeczywistosci spotecznej, a cechujacych sie
naukowym profesjonalizmem obserwatoréw i diagnostykéw.

Rafat Whodarczyk

3 Tamze, s. 334.
31 Tamze, s. 343.
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SYLWESTER BEBAS, MARIUSZ Z. JEDRZEJKO, KAJA KASPRZAK, ADAM SZWEDZIK, AGNIESZKA
TaPeER (RED.), Cyfrowe dzieci. Zjawisko, uwarunkowania, kluczowe problemy, Wydaw-
nictwo Aspra, Warszawa - Milanéwek 2017, ss. 396.

Ksigzka Cyfrowe dzieci. Zjawisko, uwarunkowania, kluczowe problemy pod redak-
cja Sylwestra Bebasa, Mariusza Z. Jedrzejko, Kai Kasprzak, Adama Szwedzika
oraz Agnieszki Taper dotyczy bardzo waznej i wspolczesnej kwestii, jaka jest
cyberbezpieczenistwo. Wspdlna praca podjeta przez zesp6l badawczy podkresla
wielowymiarowos$¢ zjawiska cyberprzestrzeni oraz funkcjonujacych w niej mto-
dych ludzi. Celem pracy jest zbadanie poszczegélnych zagrozen wynikajacych
z powszechnego dostepu do cybertechnologii oraz jej wplywu na spoteczeristwo,
a w szczegdlnosci na mtodych ludzi.

W literaturze przedmiotu, pomimo pojawiajacych sie juz od kilku lat publi-
kacji, nadal odczuwalny jest brak kompleksowych badan nad réznymi formami
cyberprzemocy. Istnieje réwniez silna potrzeba dokonania analiz i klasyfikacji
zachowan miodych ludzi, ktérzy s dotknieci cyberagresjg. Ograniczone i cze-
sto tendencyjne badania, oparte na matych prébach, prowadza do zaciemnienia
rzeczywistego obrazu cyberprzemocy wsréd miodych ludzi. Réwniez, pomimo
tego, ze temat cyberbezpieczeristwa jest atrakcyjny pod wzgledem komercyjnym,
a takze medialnym i czesto podnoszony przez instytucje publiczne oraz organi-
zacje pozarzadowe, to jednak trudno okresli¢ pelny zakres przestepstw cyberne-
tycznych. Okazuje sie takze, ze cyberagresja cho¢ niewidoczna, to jednak deter-
minuje samopoczucie i zdrowie mlodych ludzi. W tym kontekécie recenzowana
praca pod tytutem Cyfrowe dzieci. Zjawisko, uwarunkowania, kluczowe problemy wy-
daje sie szczegodlnie cenna, bowiem pozwala czytelnikowi usystematyzowac wie-
dze w zakresie ludzkich zachowan w cyberprzestrzeni.

Ksigzka zawiera dwa gléwne rozdzialy. Pierwszy Dzieci w wielkiej sieci. Zja-
wisko i jego uwarunkowania. Wyniki i analiza badani dotyczy poteznego wplywu, jaki
technologia wywarla na tozsamos¢ i rozwdj nastolatkow. Z tego tez m.in. powo-
du przyjmuje sie okreslenie mtodziezy jako ,cyberpokolenia” lub , pokolenia Sie-
ci”. Jak zauwazajg badacze, mtodziez jest aktywnym konsumentem wszelkiego
rodzaju nowosci online.

Drugi rozdzial nosi tytut Wielka sie¢ i dzieci — migdzy atrakcyjng aktywnoscig
a destrukcyjng nadaktywnoscig. Wybrane problemy. Ten fragment ksiazki skupia sie
na analizie nowych rodzajow przestepstw, jak: kradziez tozsamosci, oszustwa,
przemoc stowna. Oczywiscie Internet nie jest niczym zlym, stanowi ogromny po-
step cywilizacyjny wspomagajacy rozwéj wielu panistw i spoteczenistw. Niemniej
jednak, wraz z upowszechnieniem si¢ $wiata wirtualnego, pojawia sie wiele za-
grozen, ktore jeszcze w latach 90. ubieglego wieku nie byty znane.

Obydwie czesci ksigzki stanowia teoretyczny i empiryczny fundament dla
artykulowanych refleksji naukowych w recenzowanej dysertacji. Cenny dla po-
ruszanej problematyki jest takze rozdzial poprzedzajacy dwa gtéwne rozdzia-
ty pracy, funkcjonujacy w ksigzce jako wprowadzenie. Jak przystato - zgodnie
z wymaganiami naukowymi - dotyczy on metodologicznych zalozenn badaw-
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czych. Recenzowana praca z powodzeniem identyfikuje wspoélczesne problemy
w zakresie cyberbezpieczenistwa dzieci i mlodziezy. Nakresla takze aktualny stan
badan naukowych.

Temat cyberbezpieczeristwa jest bardzo ztozonym problemem, porusza on
bowiem nie tylko kwestie zwigzane stricte z bezpieczeristwem badz naukami
Scistymi, ale rowniez dotyka obszaréw dotyczacych zaréwno nauk o polityce,
socjologii, psychologii oraz administracji. Recenzowana praca stara sie sprostac
temu wyzwaniu. Poszczegdlni autorzy z powodzeniem i w kompleksowy sposéb
opisuja zlozony charakter cyberprzestrzeni.

Warty uwagi jest rozdzial 2.1, w ktérym autorzy poruszaja problematyke
psychologicznego profilu mtodych ludzi. Jak wskazuja badacze, determinowany
jest on przez wszechobecne érodki masowego przekazu, jak tez inne produkty
bedace efektem cyberrewolucji ostatnich lat. Rozdzial ten wzbogaca cala ksiaz-
ke o interesujace wnioski na temat wspoélczesnego spoleczeristwa. Przestrzen
cybernetyczna, ktéra w znaczny sposéb determinuje proces socjalizacji mtodego
czlowieka, jest istotna nie tylko z punktu widzenia pedagogiki badZ psychologii,
ale i nauk politycznych. Okazuje sie bowiem, ze to cybertechnologia ksztattuje
postawe oraz gotowos¢ przyszlego obywatela do partycypacji w zyciu publicz-
nym. Dlatego, mozna sadzi¢, iz cyberprzestrzer wraz ze swoimi pozytywnymi
jak i negatywnymi cechami, moze stanowi¢ klucz dla zrozumienia percepcji oraz
charakteru uczestnictwa spoteczenistwa w polityce.

Jak wskazuje rozdzial 2.2, nastolatki sg aktywnymi uczestnikami witryn
spolecznosciowych i interakcji online oraz podatnymi na okreslone zachowania.
Innymi stowy, ulegaja sugestywnym komunikatom badz presji ze strony réwie-
$nikéw. Autorzy wskazuja ponadto, ze wpltyw technologii oraz mediéw moze
zmniejsza¢ wrazliwos¢ jednostki wobec innych oséb, wptywajac negatywnie na
ich ocene moralna i podejscie do otoczenia.

Uwage czytelnika przykuwa rozdziat 2.3, ktéry przybliza nature takich zja-
wisk jak: sexting, cyberseks, czy cyberpornografia. Oméwiono w nim problemy,
z ktérych czesé jest obecnie uwazana za jedna z najbardziej niezbadanych tema-
tow w polskiej literaturze przedmiotu.

W rozdziale 2.4 przesledzono zjawisko cyberprzemocy. Przedstawiono
w nim istniejace juz formy cyberagresji, ktére, niestety, stanowia popularny prze-
jaw okrucienistwa wéréd nastolatkéw. Cyberprzemoc jest zjawiskiem istniejgcym
od niedawna. Jednakze, od czasu jego pierwszego pojawienia sie pod koniec lat
90. XX wieku, ta forma niebezpiecznych interakcji ulegla ewolucji. Na ten stan
mial wplyw, bez watpienia, tani i fatwy dostep do cybertechnologii. Jest to tak-
ze - jak zauwazaja badacze - ukryta forma agresji, czesto charakteryzujaca sie
niskimi kosztami postrzeganymi ze wzgledu na mozliwoé¢ ukrycia prawdziwej
tozsamosci.

Autorzy poszczegdlnych rozdzialéw dokonuja analizy sposobu wykorzysta-
nia przez miodych ludzi cybertechnologii. Dostep do Internetu wiaze sie z wie-
loma kwestiami bezpieczenistwa cybernetycznego. W rozdziale 2.5 rozpatrywane
sq kwestie bezpieczeristwa zwigzane z dostepem do komercyjnych stron interne-
towych oraz niebezpieczeristwami wynikajacymi z obecnosci na portalach, ktére
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moga oferowac kontakty z niewlasciwymi osobami lub epatowaé niepozadanymi
treSciami.

Ostatnie rozdzialy ksiazki dotycza zagadnierr zwigzanych z poprawa sku-
tecznosci podejmowanych wysitkéw na rzecz cyberbezpieczenstwa. Latwo moz-
na przewidzieé, ze rosnaca tendencja do cyberprzemocy zwiekszy zapotrzebo-
wanie na programy interwencyjne i zapobiegawcze. Szczegdlnie widoczne to
bedzie na najnizszym szczeblu samorzadowym, na ktérym realizowana powinna
by¢ wspélpraca miedzy instytucjami edukacyjnymi, nauczycielami i rodzicami.
Z pewnoscig, kazda inicjatywa w ramach edukagcji dla cyberbezpieczeristwa wy-
maga badan empirycznych w celu oceny i ustalenia jej skutecznosci.

Coraz szybsze rozpowszechnianie informacji w dzisiejszych czasach stawia
przed naukowcami prowadzacymi badania nad cyberprzemoca nowe wyzwania.
Autorzy podkreslaja w pracy, ze technologia i media moga szybko rozpowszech-
nia¢ szkodliwe wiadomosci do wielu odbiorcéw na calym $wiecie oraz niszczy¢
i/lub naraza¢ na szkode reputacje okreslonych oséb za posrednictwem tekstow,
wiadomosci e-mail, obrazéw, zdje¢, filméw wideo, audio i innych multimediow
w krotkim czasie. Ten wzrost uzycia technologii zmienia sposéb, w jaki pojmu-
je sie bezpieczenstwo mtodych ludzi. Zatem, szkoly odczuwajg coraz wieksza
presje do wprowadzania w zycie programéw edukacyjnych, ktére umozliwig
uczniom bezpieczne nawigzywanie kontaktu online ze soba.

Lektura ksigzki zaznajomi z pewnoscia czytelnikéw, ktérzy dopiero co pod-
jeli problem cyberprzemocy z podstawowg wiedzg. Dla innych osob, ktérzy zaj-
muja sie badaniami nad cyberbezpieczefistwem, praca poszerzy oraz zaktualizuje
wiedze w tym zakresie. Ksigzka nie ogranicza sie jedynie do bycia zbiorem analiz
dokonanych przez naukowcéw, ale réwniez posiada cenng wiedze praktyczna
z obszaru socjologii Internetu. Wynika to bowiem z oczywistego faktu, ze za kaz-
da forma cybertechnologii stoi cztowiek, o r6znych i czesto odmiennych motywa-
cjach. Swiadomos¢ o tym pozwala lepiej zrozumie¢ badana problematyke.

A zatem, niniejsza praca moze stanowi¢ ciekawa propozycje dla pracownikow
organéw Scigania zajmujacych sie cyberprzestepczoscia, w tym takze przemocy
oraz mowg nienawisci w wymiarze online. Jest to takze bardzo wazna ksigzka dla
studentéw z dziedziny nauk spolecznych oraz pozostalych oséb zajmujacych sie
problemem zagrozeni cybernetycznych. Nalezy mie¢ nadzieje, ze lektura ksiaz-
ki pozwoli unikna¢ wielu niespodziewanych i nieprzyjemnych zdarzen, ktérych
cze$é, niestety, korczy sie tragicznymi konsekwencjami.

Marek Gorka
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I11. Z ZYCIA NAUKOWEGO

Sprawozdanie z Ogélnopolskiej Konferencji Naukowej
»Nauczyciel. Czas. Przestrzen. Szkola
(rola, funkcje, zadania dawniej i dzis)”

Zielona Gora, 5 kwietnia 2017 roku

5 kwietnia 2017 roku w gmachu Uniwersytetu Zielonogérskiego odbyla sie
konferencja naukowa pod hastem: ,Nauczyciel. Czas. Przestrzen. Szkota (rola,
funkcje, zadania dawniej i dzi)”. Jak sugerowal podtytut, powodem jej realizacji
byla wymiana do$wiadczen oraz propagowanie dobrych teoretycznych i prak-
tycznych rozwiazan, powstalych zaréwno w przesztosci, jak réwniez obecnie.
Umozliwiaja one urzeczywistnianie wielu nauczycielskich rél, funkgji i zadan
wykonywanych we wspélczesnym zmiennym czasie.

Pomyslodawczyniami i organizatorami byly: dr hab. Malgorzata Kabat (WSE
UAM) i prof. UZ dr hab. Ewa Kobylecka (UZ) wraz z pracownikami, doktoran-
tami oraz partnerami ze Szkoty Podstawowej nr 18 i Gimnazjum nr 1 w Zielonej
Gorze.

Patronat objeli: Pani Dziekan WSE UAM prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-
-Michalska i Pan Dziekan Wydzialu Pedagogiki, Psychologii i Socjologii prof. UZ
dr hab. Marek Furmanek.

Konferencje otworzyta prof. UZ dr hab. Ewa Kobylecka, witajac wladze
uczelni, wspoétorganizatoréw, zaproszonych gosci, prelegentéw, przedstawicieli
dyrekcji szkot partnerskich oraz wszystkich przybytych gosci i studentéw. Na-
stepnie kilka cieptych stéw powiedziata Pani Prodziekan Wydziatu Pedagogiki,
Psychologii i Socjologii dr Elzbieta Kolodziejska.

Dyskurs naukowy dotyczacy funkcjonowania nauczycieli w zawodzie przy-
czynit sie do podzielenia sie doswiadczeniami miedzy teoretykami i praktyka-
mi na temat rol, zadan i funkcji nauczycieli we wspoétczesnej szkole. Konferencja
sprzyjala integracji reprezentantéw Srodowiska akademickiego z wychowawca-
mi dzieci i mlodziezy pracujacymi w placowkach oswiatowych oraz podniesie-
niu kwalifikacji zawodowych nauczycieli. Partnerami byly Szkota Podstawowa
nr 18 i Gimnazjum nr 1 w Zielonej Gérze.
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Wystagpienia uczestnikéw spotkania dotyczyly funkcjonowania szkoty oraz
pracujacych w niej nauczycieli na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat. Sys-
tem o$wiaty w naszym kraju ulegal w tym czasie znacznym przemianom. Pod-
czas konferencji zabrali glos prelegenci z nastepujacych osrodkéw naukowych:
Uniwersytetu w Poznaniu, Uniwersytetu w Kielcach, Uniwersytetu Szczeciriskie-
go, Uniwersytetu Zielonogorskiego, Collegium Da Vinci w Poznaniu, Chrzesci-
janiskiej Akademii Teologicznej w Warszawie, Akademii w Gorzowie Wielkopol-
skim, Akademii Biznesu i Dyplomacji we Wroclawiu oraz nauczyciele, a takze
doktoranci Wydzialu Pedagogiki, Psychologii i Socjologii oraz Wydzialu Huma-
nistycznego.

Ogromne zainteresowanie wielu oséb, nie tylko z duzych placéwek aka-
demickich, ale takze mniejszych oraz prywatnych i niepublicznych, swiadczy
o potrzebie nawigzania $ciSlejszej wspodtpracy i wymiany informacji miedzy
nauczycielami pracujgcymi na wyzszych uczelniach a nauczycielami praktyka-
mi zatrudnionymi w wielu instytucjach oswiatowego systemu. Kazdy pedagog
moze w ten sposob skorzysta¢ z mozliwosci doskonalenia swoich umiejetnosci
i posiadanych predyspozycji. Stad, ogétem w konferencji wzieto udziat 26 prele-
gentow reprezentujacych 8 osrodkéw naukowych, do ktérych dotaczyli przedsta-
wiciele wywodzacy sie z osrodkéw pozauczelnianych, to jest trzech szkét podsta-
wowych, Gimnazjum i Przedszkola, w tacznej liczbie 90 os6b.

Obrady przebiegatly w dwoch sesjach plenarnych, realizowanych pod wspol-
nym tytulem: Nauczycielski czas i przestrzen realizacji roli, funkcji i zadan dawniej
i dzis.

Pierwsza sesje plenarna poprowadzily: prof. UZ dr hab. Lidia Katarynczuk-
-Mania i prof. UZ dr hab. Ewa Kobylecka. Pierwsza grupa referatéw dotyczy-
ta ksztalcenia i doksztalcania nauczycieli oraz wykonywania przez nich rézno-
rodnych zadan zawodowych (Matgorzata Kabat, ,,Czas nauczyciela w szkolnej
przestrzeni”; Jolanta Szempruch, ,Dylematy startu zawodowego nauczyciela”;
Elzbieta Perzycka, , Przestrzenie gentryfikacji profesjonalizmu nauczyciela w spo-
teczenstwie sieciowym”; Beata Zamorska, ,Spoteczna sytuacja rozwoju profesjo-
nalnego nauczycieli”; Lidia Katarynczuk-Mania, ,Funkcjonowanie nauczycie-
la w rzeczywistosci szkolnej a potrzeba relaksu”; Ewa Kobytecka, , Wspieranie
kompetencji aksjologicznych uczniéw jako wazne zadanie nauczycieli wspodtcze-
snej szkoly”; Agnieszka Piejka, ,Kompetencje praktyczno-moralne nauczyciela
a ksztattowanie kultury pokoju”; Dorota Miloszewska, , Zadania nauczycieli hi-
storii i wiedzy o spoleczenistwie w okresie przemian globalnych - kontekst no-
wej reformy edukacji”; Mariusz Walak, ,, Cyfrowy nauczyciel - nowe technologie
i trendy w edukacji”).

Kolejng sesje plenarna prowadzily: dr hab. Malgorzata Kabat i prof. UZ
dr hab. Ewa Kobylecka. Wystapienia prelegentéw ukazaly obszary funkcjono-
wania szkoty i wspétpracujacych w niej podmiotéw edukacji (Krzysztof Waw-
rzyniak, ,Szkola (nie)réwnosci - otwartos¢ na potrzeby podmiotow szkolnej
spolecznosci”; Katarzyna Jadach, ,Prawne uwarunkowania realizacji opiekun-
czej funkcji szkoty”; Ewa Kowalska, ,,Obrazy szkoly w debacie o szesciolatkach”;
Regina Korzeniowska, , Wykorzystanie tutoringu w procesie wspomagania roz-
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woju umiejetnosci zyciowych u uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng”;
Justyna Strykowska, ,,Emocjonalne motyle. Wspomaganie rozwoju emocjonalno-
-spotecznego dzieci i mlodziezy podczas zaje¢ wychowawczo-profilaktycznych”;
Joanna Smyta, , Rola nauczyciela w kreowaniu przysziosci uczniéw”; Jolanta Ge-
breselassie, ,Rodzina dziecka z niepelnosprawnoscia intelektualng a edukacja”;
Bogumita Walak, ,, Warunki spoteczno-bytowe nauczycieli szkét podstawowych
w latach 1961-1989 na Ziemi Gorzowskiej”; Halina Szelag, ,Nauczyciel wycho-
wania do zycia w rodzinie w liceum ogélnoksztatcagcym - jego rola i cechy poza-
dane przez uczniéw”; Teresa Listwan, , Rola wspétpracy z rodzicami we wspot-
czesnej szkole, jej szanse i zagrozenia”.

Na zakoniczenie nauczyciele pracujacy w szkotach podstawowych i gimna-
zjach w Zielonej Gérze, Nowym Miasteczku, Gorzowie Wielkopolskim oraz gru-
pa doktorantéw przedstawili swoje doswiadczenia praktyczne (Dorota Brylla,
»Trawa nie roénie szybciej, gdy sie ja ciggnie za zdzblo, czyli jak pomoéc dziecku
w nauce”; Elzbieta Gazdecka, ,O mozliwosciach zastosowania gier planszowych
przez nauczycieli ré6znych specjalnosci w procesie dydaktycznym”; Apolonia
Obuchowicz, ,Plastyczna dziatalno$¢ pozalekcyjna uczniow szkoly podstawo-
wej nr 18 w Zielonej Goérze”; Emilia Kuligowska, ,Specyfika pracy artystyczno-
dydaktycznej na przykladzie Szkoty Muzycznej Musichome w Zielonej Goérze”;
Anita Jatczak, ,, Wspieranie rozwoju dziecka poprzez jego kontakt ze sztuka (mu-
zyka)”; Irena Sikora-Lesna, ,Inscenizacja, teatrzyk dzieciecy, drama a zabawa
w teatr jako formy edukacji dzieci przez twoérczos¢”; Tymoteusz Lawecki, ,Za-
stosowanie tabletéw w procesie edukacji na poziomie elementarnym”).

Ostatni referat z danej sesji stal si¢ sygnatlem rozpoczecia dyskusji, ktéra
przeniosta sie na przerwe kawowa, jak i obiad. Wymiana pogladéw stanowi nie-
zwykle istotna cze$¢ konferencji. Ujawniaja sie r6zne punkty widzenia, opinie
i stanowiska zaréwno wsrod teoretykow, jak i praktykow, nie wylaczajac takze
kandydatéw na nauczyciela.

Referenci tresci wykladow, komunikatéw z badan, rozwigzan metodycznych
i praktycznych przedstawiali w sposéb ogélny wiele drég osiggania aktywnosci
i sprawnosci nauczyciela w danych interwatach czasowych w swoich szkolnych
przestrzeniach, jak i wybranej profesji. Omawiano réwniez szczegétowe rozwia-
zania, obejmujace pelnione role, realizowane zadania i funkcje przez nauczajace-
go, laczace sie ze wspomaganiem rozwoju podopiecznych, wspélpraca z rodzi-
cami, otoczeniem, warunkami wywigzywania sie z obowigzkéw zawodowych,
stosowaniem najnowszej techniki, multimediéw i tabletéw w procesie nauczania
i uczenia sie, gier dydaktycznych, wykofrzystywaniem dziatalnosci artystyczno-
dydaktycznej, sztuki, teatru czy dramy, nie zapominajac przy tym o profilaktyce,
jak i raczkujacej edukacji wiaczajacej, propagowanej wéréd pracownikow oswia-
ty przez prof. S. Dylaka.

Podjete przez uczestnikéw konferencji glosy wpisuja sie¢ w zréznicowany
charakter wywiazywania sie z nauczycielskich powinnoséci i zawodu, ktorej kaz-
dy indywidualnie po$wieca czas, inwestujac najpierw w nabywanie predyspozy-
qji i kompetencji oferowanych przez system ksztalcenia. Zachodzace w nim prze-
obrazenia wynikaja z postepu cywilizacyjnego, zmian zewnetrznych warunkéw
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oddziatujacych na nauczyciela i odczuwany w wigekszym lub mniejszym stopniu
potrzebe poszukiwania, przyswajania nowej wiedzy, by nadazy¢ za obecnymi
wymaganiami. Dlatego, wspdlnie zorganizowana konferencja naukowa wraz ze
srodowiskiem praktykow nie tylko przyblizyla sylwetke osoby uprawiajacejjeden
z najstarszych zawodoéw, ale tez ukazata jego rozmaite wymiary. Wazna czescia
tego zawodu staje sie rozwijanie wzajemnej wspoétpracy nauczyciela z dalszym
i blizszym otoczeniem, przyczyniajgc sie do zapobiegania szkolnej niemocy oséb
w niej pracujacych i uczacych sie, jak tez samej instytucji, aby mnozy¢ przestrzen
personalnego i spotecznego doskonalenia jednostki oraz dalszego wznoszenia sie
na wyzszy poziom uzyskania wczesniej zdobytych pedagogicznych kwalifikacji.

Wszystkie rozwazania i analizy, za zgoda autorow, znajda si¢ w przygotowy-
wanej zbiorowej publikacji pod redakcja inicjatorek konferencji.

Konferencja stata sie tym niesamowitym punktem w czasie, kiedy nauczyciel
zyskal chwile na przezycie czego$ odmiennego, odbiegajacego od codziennosci
i szkolnego rytmu dnia. Zainspirowato to organizatoréw do kontynuowania i za-
cie$niania wspélpracy miedzy uczelniami a placowkami o$wiatowymi, 1aczac
w ten sposob srodowiska teoretykow z praktykami. Ponadto, dyskutanci wyrazili
che¢ uczestnictwa w kolejnym spotkaniu za rok.

Matgorzata Kabat, Ewa Kobytecka

Sprawozdanie z I Ogé6lnopolskiej Konferencji Naukowej
~Mlodziez jako przedmiot
i podmiot badan pedagogicznych”

Poznan, 6-7 kwietnia 2017 roku

Ponowoczesna, wieloznaczna i ambiwalentna rzeczywistos¢ spoteczno-kul-
turowa, poddajaca sie nieustannym fluktuacjom, prowadzi do radykalnych prze-
mian spolecznych, wyrazajacych sie w permanentnej autokreacji. Stricte naukowy
dyskurs nad czynnikami determinujacymi zmiany w systemie spotecznym oraz
kondycja wspodlczesnej mlodziezy, zyjacej w heterogenicznej strukturze global-
nej, skazanej na szukanie swojego miejsca w ciagle zmieniajacej sie rzeczywisto-
Sci, jest w obszarze rozwazan skoncentrowanych wokét pytania: Mtodziez czyli
kto? orientacja poznawcza lokujaca sie wsréd najwazniejszych.

Permanentny charakter ekstensywnej i ekspansywnej zmiany spotecznej moz-
na préobowacé opisaé, czeSciowo zrozumiec i systematycznie wyjasnia¢ poprzez
percepcje owych zmian na poziomie, na ktérym wspoélczesna mlodziez ksztattuje
swoje odniesienia, aktualizujac wiedze o sobie, Swiecie swoich relacjach ze swia-
tem, bedac jednoczesnie aktywnym podmiotem prospektywnych zmian.

Ze wzgledu na wage oddzialywan spoleczenistwa i kultury, na szczegélne
zainteresowanie zasluguje permanentna zmiana warunkéw psychospotecznej
egzystencji mlodziezy. W zwiazku z powyzszymi kwestiami konieczne wydaje
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sie¢ podejmowanie inicjatyw naukowych, podczas ktérych namyst nad jakoscia
przemian stat sie ttem do podjecia odpowiedzialnej refleksji na temat mlodziezy
jako przedmiocie i podmiocie badan pedagogicznych - mlodziez w centrum pe-
dagogiki i centrum permanentnej zmiany spoleczne;j.

Egzemplifikacja jednej z nich byta odbywajaca sie 6-7.04.2017 roku w Pozna-
niu I Ogoélnopolska Konferencja Naukowa, zatytutowana ,Mlodziez jako przed-
miot i podmiot badar pedagogicznych”, zorganizowana przez Zaklad Pedago-
gicznych Probleméw Mtodziezy Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Konferencja zostata objeta honorowym pa-
tronatem JM Rektora Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu prof.
dra hab. Andrzeja Lesickiego, Dziekana Wydzialu Studiéw Edukacyjnych UAM
prof. zw. dr hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej, Polskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego oraz Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.

Komitet naukowy konferencji stanowito liczne grono naukowcéw zajmuja-
cych sie problematyka mtodziezy jako przedmiotem i podmiotem badan peda-
gogicznych. Funkcje Przewodniczacej Komitetu Naukowego pelnita prof. zw.
dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, natomiast pozostaltymi cztonkami komitetu
byli: prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski, prof. zw. dr hab. Zbyszko Melosik, prof.
zw. dr hab. Stefan Kwiatkowski, prof. zw. dr hab. Mirostaw Szymanski, prof.
zw. dr hab. Jerzy Nikitorowicz, prof. zw. dr hab. Magdalena Piorunek, prof. zw.
dr hab. Aleksander Zandecki, prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melo-
sik, prof. dr hab. Roman Leppert, prof. nadzw. dr hab. Andrzej Cwikliriski,
prof. nadzw. dr hab. Tomasz Gmerek, prof. nadzw. dr hab. Helena Ostrowicka,
prof. nadzw. dr hab. Katarzyna Segiet, prof. nadzw. dr hab. Waldemar Segiet,
prof. nadzw. dr hab. Eva Zamojska, prof. nadzw. dr hab. Wioleta Danilewicz,
prof. nadzw. dr hab. Miroslaw Sobecki, prof. nadzw. dr hab. Witold Jakubowski,
prof. nadzw. dr hab. Marek Walancik.

Cztonkami komitetu organizacyjnego byli pracownicy oraz doktoranci Za-
ktadu Pedagogicznych Probleméw Mlodziezy Wydzialu Studiéw Edukacyjnych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu: dr Paulina Peret-Drazewska
(Przewodniczaca Komitetu Organizacyjnego), dr Lucyna Myszka-Strychalska
(Sekretarz Konferencji), dr Justyna Jakubowska-Baranek, dr Bozena Kanclerz,
dr Ewa Karmolifiska-Jagodzik, dr Monika Popow, mgr Aneta Judzifiska, mgr Ju-
lia Sienkiewicz-Wilowska oraz mgr Karolina Domagalska-Nowak.

W I Ogoélnopolskiej Konferencji Naukowej ,,Mlodziez jako przedmiot i pod-
miot badan pedagogicznych” brato udzial 96 reprezentantéw z 16 czotowych
oérodkéw naukowych w Polsce, a byli to wybitni przedstawiciele nauk spotecz-
nych oraz mlodzi adepci nauki. W wydarzeniu uczestniczyli réwniez liczni pra-
cownicy naukowo-dydaktyczni oraz studenci Wydziatu Studiow Edukacyjnych
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Pierwszy dzierr obrad konferencyjnych (6.04.2017) miat miejsce w Sali Lubran-
skiego znajdujacej sie w Collegium Minus Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Przewodniczaca Komitetu Naukowego prof. zw. dr hab. Agnieszka
Cybal-Michalska przywitata licznie przybylych gosci oraz wprowadzila w pro-
blematyke naukowego spotkania.
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Nastepnie Prorektor ds. Studenckich prof. zw. dr hab. Bogumifa Kaniewska
w imieniu JM Rektora Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu prof.
dra hab. Andrzeja Lesickiego dokonala uroczystego otwarcia I Ogdélnopolskiej
Konferencji Naukowej ,Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicz-
nych” zyczac owocnych obrad.

W dalszej kolejnosci prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska otworzy-
ta obrady plenarne wygtaszajac referat wprowadzajacy , Sposoby radzenia sobie
przez miodziez z podejmowaniem decyzji natury tozsamosciowej”. Nastepnie,
w czterech sesjach plenarnych wygloszono 18 referatéow. Kazda sesja plenarna
prowadzona byla przez grono moderatoréw reprezentujacych zaré6wno Wydziat
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, jak
réwniez inne krajowe oérodki akademickie. Pomiedzy kolejnymi sesjami plenar-
nymi mialy miejsce przerwy (obiadowa oraz kawowe), stanowigce znakomitg
okazje do wymiany pogladéw oraz dyskusji na tematy zwigzane z poruszang
problematyka konferencji.

Podczas pierwszej sesji plenarnej, ktérej moderatorami byli: prof. zw. dr hab.
Agnieszka Cybal-Michalska, prof. dr hab. Roman Leppert, prof. zw. dr hab. Mag-
dalena Piorunek, prof. nadzw. dr hab. Katarzyna Segiet miaty miejsce wystapie-
nia: prof. zw. dra hab. Zbyszko Melosika (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) na temat: ,Globalna pitka nozna i mtodziez wspoélczesna (miedzy-
kulturowa perspektywa poréwnawcza)”; prof. zw. dra hab. Stefana Kwiatkow-
skiego (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie) zatytulowana: ,Przyczyny niepowodzenn dydaktycznych uczniéw szkot
zawodowych - propozycja badawcza”; prof. zw. dra hab. Mirostawa Szyman-
skiego (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie) o tematyce: , Wyznaczniki tozsamosci wspotczesnej mlodziezy”.

Kolejna sesja plenarna moderowana przez prof. zw. dr hab. Agnieszke Cybal-
-Michalska, prof. nadzw. dra hab. Waldemara Segieta, prof. nadzw. dr hab. Wio-
lete Danilewicz oraz prof. nadzw. dra hab. Witolda Jakubowskiego rozpoczela sie
od wystapienia prof. dra hab. Romana Lepperta (Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego w Bydgoszczy), ktory wyglosit referat ,Czy mlodziez jeszcze istnieje?”.
Kolejnym prelegentem byt prof. nadzw. dr hab. Mirostaw Sobecki (Uniwersy-
tet w Bialymstoku), ktérego wystgpienie zatytulowane bylo: ,Postawy uczniow
biatostockich lice6w wobec uchodzcéw w kontekécie zalozer edukacji miedzy-
kulturowej”. Nastepnie prof. nadzw. dr hab. Witold Jakubowski (Uniwersytet
Wroctawski) wyglosit referat ,Fifty Years After, czyli kilka refleksji o kulturze
mlodziezowej”. W dalszej kolejnosci prof. nadzw. dr hab. Wioleta Danilewicz
(Uniwersytet w Bialymstoku) przedstawita referat zatytutowany: , O petli pulap-
ki migracyjnej w doswiadczeniach mlodych Polakéw”. Kolejnym prelegentem
byla prof. nadzw. dr hab. Helena Ostrowicka (Uniwersytet Kazimierza Wielkie-
go w Bydgoszczy), ktéra wyglosita referat: , Wyzwania i perspektywy integracji
wiedzy o mlodziezy”.

Podczas trzeciej sesji plenarnej, ktérej moderatorami byli: prof. zw. dr hab.
Agnieszka Cybal-Michalska, prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik, prof.
nadzw. dr hab. Mirostaw Sobecki, prof. nadzw. dr hab. Hanna Krauze-Sikorska
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mialy miejsce wystgpienia: prof. zw. dr hab. Magdaleny Piorunek (Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) na temat: ,Mlodziez w rynkowej rzeczywi-
stosci epoki dyskontynuacji. Konstruowanie kariery edukacyjno-zawodowej jako
sktadnik procesu dorastania”; prof. dr hab. Agnieszki Gromkowskiej-Melosik
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) na temat: , Testy i ukryty pro-
gram socjalizacji mtodziezy”; prof. nadzw. dra hab. Waldemara Segieta (Uniwer-
sytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) na temat: ,Mtody dorosty ze swoja
historig edukacji. Odkrywanie znaczenia rodziny”; prof. nadzw. dr hab. Hanny
Krauze-Sikorskiej (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) na temat:
,Zagubione dziecifistwo - mlodziez wobec dysfunkcjonalnosci wlasnej rodziny”
oraz prof. nadzw. dra hab. Andrzeja Cwiklifiskiego (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu) na temat: ,Czynniki determinujgce systemy wartosci
i cele zyciowe miodziezy”.

Ostatnia sesja plenarna moderowana przez prof. zw. dr hab. Agnieszke Cy-
bal-Michalskg, prof. nadzw. dr hab. Eve Zamojska, prof. nadzw. dr hab. Helene
Ostrowicka oraz prof. nadzw. dra hab. Tomasza Gmerka rozpoczeta sie od wy-
stapienia prof. nadzw. dr hab. Katarzyny Segiet (Uniwersytet im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu), ktéra wyglosila referat , Fenomen czasu w okresie dorastania
(perspektywa rozwojowa)”. Kolejna prelegentka byta prof. nadzw. dr hab. Miro-
stawa Nowak-Dziemianowicz (Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu), kto-
rej wystgpienie zatytulowane bylo: ,Przerazeni - Rozpieszczeni. Mlodziez jako
przedmiot i podmiot permanentnej zmiany”. Nastepnie prof. nadzw. dr hab. Eva
Zamojska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) wygtosila referat
,Samotnosé dojrzewania w popkulturowych opowieéciach. Trzy oblicza samot-
noéci wspolczesnej mlodziezy”. Nastepnie prof. nadzw. dr hab. Tomasz Gmerek
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) przedstawit referat: , Etnicz-
ne uwarunkowania sukcesu edukacyjnego. Mlodziez eskimoska w szkolnictwie
Alaski i arktycznej Kanady”.

Interesujacym poznawczo obradom podczas sesji plenarnych towarzyszyty
wydarzenia artystyczne, ktére stanowily znakomita sposobnos¢ do refleksji. Po-
miedzy obradami w sesjach planarnych odby? sie koncert z cyklu Sztuka na Ogro-
dach, zorganizowany przez Zaklad Dziatari Twoérczych w Przestrzeni Spolecznej
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. Koncert skrzypcowo-fortepianowy w wykonaniu Pana Mateusza Gidaszew-
skiego oraz Pana Jakuba Czerskiego, reprezentujacych Akademie Muzyczng im.
Ignacego Jana Paderewskiego w Poznaniu, prowadzony byt przez prof. zw. dr hab.
Barbare Nowak. Wydarzenie to spotkato sie z duza aprobata uczestnikéw konfe-
rencji, ktérzy mieli okazje do duchowej refleksji w kontekscie naukowych obrad.

Konferencji towarzyszyla réwniez wystawa fotografii: Letni nieletni. Fotogra-
ficzne spojrzenia mtodych, ktéra odbywa sie w ramach cyklu: Sztuka na Ogrodach,
zorganizowana przez Zaklad Dziatann Twoérczych w Przestrzeni Spotecznej Wy-
dziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Pozna-
niu. Kuratorami wystawy byli: prof. Jedrzej Stepak oraz mgr Kamil Wnuk. Prace
fotograficzne zostaly wykonane pod kierunkiem mgra Kamila Wnuka w ramach
autorskiego programu nauczania w obszarze nowych mediéw. Wystawa miala
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miejsce w Sali Lubrariskiego w budynku Collegium Minus, jak réwniez w budyn-
ku Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM.

Po zakoniczeniu obrad plenarnych uczestnicy konferencji przemierzajac park
opodal budynku Teatru Wielkiego udali si¢ do Collegium Maius Uniwersyte-
tu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, gdzie miala miejsce uroczysta kolacja
stanowigca integralna czeé¢ konferencji. Rozpoczeta sie¢ ona wystepem Zespolu
Plastyki Ruchu, ktérego czlonkinie sa absolwentkami, a takze obecnymi student-
kami Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. W zespole tym tariczy
dr Katarzyna Forecka-Wasko - Pani adiunkt w Zakladzie Dzialart Tworczych
w Przestrzeni Spotecznej Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Kolejnym akcentem artystycznym byl wystep $piewaczki Pani dr Aleksandry
Kaminskiej-Rykowskiej z Wydzialu Studiéw Edukacyjnych, ktéra w ramach Za-
ktadu Edukacji Artystycznej prowadzi przedmiot emisja gltosu. Pani Doktor jest tez
absolwentka Akademii Muzycznej im. Ignacego Jana Paderewskiego w Poznaniu
na Wydziale Wokalno-Aktorskim. Akompaniowata Pani Paulina Zarebska - absol-
wentka Akademii Muzycznej im. Ignacego Jana Paderewskiego w Poznaniu.

Uroczysta kolacja, podczas ktérej panowata wyjatkowa atmosfera sprzyjajaca
wymianie pogladéw oraz integracji reprezentantéw wielu srodowisk akademic-
kich, stanowita doskonala sposobnosé¢ do podsumowania pierwszego dnia obrad
odbywajacych sie w ramach I Ogoélnopolskiej Konferencji Naukowej ,Mtodziez
jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych”.

Drugi dzieri obrad konferencyjnych (7.04.2017) rozpoczal sie od porannej
kawy, ktorej towarzyszyly liczne dyskusje stanowiace nastepstwo podjetych
podczas pierwszego dnia obrad zagadnien prezentowanych przez prelegentéw.
Prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska otworzyta obrady, po czym odbyty
sie dwie sesje plenarne.

Podczas pierwszej sesji plenarnej, ktérej moderatorami byli: prof. zw. dr hab.
Agnieszka Cybal-Michalska, prof. nadzw. dr hab. Dorota Misiejuk, dr hab. Aneta
Botdyrew oraz dr hab. Hanna Kubiak mialy miejsce wystapienia: prof. nadzw.
dr hab. Aliny Szczurek-Boruty (Uniwersytet Slaski w Katowicach) na temat:
»~Mlodziez i jej funkcjonowanie na pograniczu”; prof. nadzw. dra hab. Mariana
Zdzistawa Stepulaka (Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacji w Lublinie) na temat:
,Pedagogiczne uwarunkowania wychowania mlodziezy we wspoélczesnym sys-
temie rodzinnym”; prof. nadzw. dr hab. Malgorzaty Orlowskiej (Wyzsza Szkola
Biznesu w Dabrowie Gorniczej) na temat: ,Niepewni losu - wybrane problemy
partycypacji spotecznej dzieci i mtodziezy w Polsce jako kwestia spoleczna” oraz
prof. nadzw. dra hab. Marka Budajczaka (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) na temat: ,Mlodziez edukacji domowej jako przedmiot, autoprzed-
miot i podmiot badan pedagogicznych”.

Po przerwie kawowej odbyla sie kolejna sesja plenarna, ktérej moderatorami
byli: prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, prof. nadzw. dr hab. Alina
Szczurek-Boruta, prof. nadzw. dr hab. Marian Zdzistaw Stepulak, prof. nadzw.
dr hab. Matgorzata Orlowska, prof. nadzw. dr hab. Marek Budajczak. W tej sesji
plenarnej wystapili: prof. nadzw. dr hab. Dorota Misiejuk (Uniwersytet w Bia-
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tymstoku) , WartoSciowanie relacji rodzicielskich w obrazie §wiatopogladowym
pokolen”; dr hab. Aneta Botdyrew (Uniwersytet £.odzki) , Alkoholizm, prosty-
tucja, narkomania jako trucizna mtodziezy. Dyskusja o zagrozeniach dorastania
w realiach polskiej nowoczesnosci”; dr hab. Hanna Kubiak (Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu) , Rodzice adolescentéw z zaburzeniami psychicz-
nymi na drodze osobistego rozwoju” oraz dr Bozena Kanclerz (Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu) ,Generacja NEET - mlodziez bez pracy, nauki
i szkolenia. Wybrane aspekty spoteczne i edukacyjne”.

Nastepnie po przerwie obiadowej, zgodnie z programem konferencji, uczest-
nicy przemiescili sie do budynku Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM, gdzie
mialy miejsce obrady w sekcjach, ktére przybraly posta¢ pieciu réwnoleglych
sekcji tematycznych odbywajacych sie przed przerwa kawowa oraz pieciu row-
noleglych sekcji tematycznych odbywajacych sie po przerwie kawowej. Niniej-
szy podzial wynikal z imponujgcej ilosci oraz stopnia zréznicowania problema-
tyki zagadnien zgloszonych do prezentacji podczas wystapien. W trakcie obrad
w sekcjach wygtoszono 57 referatéw. Wystapienia oraz dyskusje w poszczegol-
nych sekcjach zostaly poswiecone nastepujacym blokom tematycznym:

- tozsamo$¢ mlodziezy we wspoélczesnym Swiecie (moderatorzy: dr Bozena
Kanclerz, mgr Julia Sienkiewicz-Wilowska, dr Magdalena Cuprjak);

- mlodziez a kultura (moderatorzy: dr Monika Popow, dr Sylwia Jaskulska,
dr Kamila Stupska, dr Barbara Kutrowska);

- mlodziez (akademicka) w procesie tranzycji z okresu mlodziericzosci do
dorostosci (moderatorzy: dr Paulina Peret-Drazewska, dr Justyna Jakubowska-
-Baranek, dr Matgorzata Mikut);

- mlodziez a role rodzinne (moderatorzy: dr Ewa Karmolifiska-Jagodzik,
dr Lukasz P. Ratajczak, dr Monika Lewicka);

- sytuacja edukacyjno-zawodowa mlodziezy (moderatorzy: dr Lucyna Mysz-
ka-Strychalska, mgr Aneta Judzinska, dr Aleksandra Kulpa-Puczyriska);

- miodziez w okresie tranzycji z edukacji na rynek pracy (moderatorzy:
dr Bozena Kanclerz, mgr Julia Sienkiewicz-Wilowska, dr Anna Bilon);

- mlodziez w systemie spotecznym (moderatorzy: dr Monika Popow, dr Syl-
wia Jaskulska, dr Blazej Przybylski);

- zachowania ryzykowne miodziezy (moderatorzy: dr Paulina Peret-Drazew-
ska, dr Justyna Jakubowska-Baranek, dr Aleksandra Ttusciak-Deliowska);

- styl zycia i zdrowie wspoéltczesnej mlodziezy (moderatorzy: dr Ewa Karmo-
linska-Jagodzik, dr Sonia Wawrzyniak, dr Dorota Zaworska-Nikoniuk);

- mlodziez w §rodowisku szkolnym (moderatorzy: dr Lucyna Myszka-Stry-
chalska, mgr Aneta Judzinska, dr Stawomir Trusz).

Zakoriczeniem obrad w sekcjach tematycznych bylo podsumowanie prac
kazdej sekcji, przedstawione przez moderatoréw w obecnosci wszystkich uczest-
nikéw konferencji oraz Przewodniczacej Komitetu Naukowego prof. zw. dr hab.
Agnieszki Cybal-Michalskie;j.

Nastepnie dokonano podsumowania oraz zamkniecia I Ogélnopolskiej Kon-
ferencji Naukowej ,Mlodziez jako przedmiot i podmiot badan pedagogicznych”
przez prof. zw. dr hab. Agnieszke Cybal-Michalska, ktéra podkreslita wysoki
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poziom merytorycznie prezentowanych wystapien, jak réwniez przedstawila
konkluzje wynikajace z dyskusji nad prezentowanymi podczas obrad konferen-
cyjnych zagadnieniami.

Przedstawione w trakcie obrad konferencyjnych teoretyczne zagadnienia
oraz wyniki badar empirycznych umozliwity podjecie analiz, dyskusje oraz wy-
miane doswiadczen i pogladéw na temat mlodziezy jako przedmiotu i podmiotu
badan pedagogicznych.

Konferencyjna przestrzeri dialogu pozwolila na zatrzymanie sie nad dokona-
niami, zmaganiami tworczymi z jakze ztozong materig tematu, jak réznorodnosé
kognitywna, wieloé¢ znaczen i senséw uksztattowanych wokét pojecia ,, wspodtcze-
sna mlodziez” oraz ré6znorodnoé¢ obszaréw badawczych wyznaczonych przez ten
konstrukt. Uznana zostala koniecznoé¢ poglebionych studiéw i badan nad mio-
dzieza jako gtéwnego aktora prospektywnych zmian. Tym samym, problematyka
milodziezy, a w szczeg6lnosci wspolczesne badania nad kondycja mlodziezy stano-
wily uklad odniesienia dla rozwazan nad przysztoscia spoteczenistwa, w ktérym
fundamentalng zasada staje si¢ przezywanie ambiwalencji i zycie ,zmiang”.

Podsumowujac, | Ogélnopolska Konferencja Naukowa ,Mlodziez jako przed-
miot i podmiot badan pedagogicznych” byta wydarzeniem bogatym w wielo-
aspektowe, teoretyczno-empiryczne informacje na temat aktualnych zagadnien
zwigzanych z funkcjonowaniem wspélczesnej mlodziezy, jak rowniez okazja do
integracji srodowisk naukowych. Zaprezentowane w trakcie obrad wystgpienia
prelegentéw oraz liczne interesujace poznawczo dyskusje stanowia cenny ma-
terial do podejmowania dalszych naukowych refleksji na temat mlodziezy jako
przedmiotu i podmiotu badan pedagogicznych. Cieszaca sie¢ duzym zaintereso-
waniem ze strony odbiorcéw problematyka podjeta podczas tej I Ogélnopolskiej
Konferencji Naukowej stanowi zatem przyczynek do powstania kolejnych ptasz-
czyzn analiz teoretycznych oraz empirycznych na temat prezentowanych zagad-
nien, ktére warto kontynuowac réwniez w przestrzeni konferencyjne;j.

Paulina Peret-Drgzewska

Sprawozdanie z II Og6lnopolskiej Interdyscyplinarnej
Konferencji Naukowej
»,Diagnoza i jej zastosowanie w kontekscie jednostkowym
i spolecznym”

Poznan, 24 maja 2017 roku

Znaczenie procesu diagnozy, ktéry stuzy rozpoznaniu zjawisk w najrézniej-
szych obszarach tematycznych dotyczacych czlowieka, nadal pozostaje nieoce-
nione. Diagnoza bowiem, wykonana w sposoéb rzetelny, trafny, planowy oraz
zgodny ze stanem i wymogami danej nauki, stanowi podstawe dalszych oddzia-
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tywan praktycznych o charakterze: edukacyjnym, wychowawczym, terapeutycz-
nym, medycznym, czy organizacyjnym.

Tematyka konferencji poswieconej problematyce diagnozy zostata ukierun-
kowana zaréwno na zastosowanie procesu diagnostycznego, jak réwniez wy-
nikajacych z niego skutkéw o charakterze poznawczym jak i praktycznym: dla
okreslonego obszaru problemowego oraz dla wybranych grup odbiorcéw. Przed-
miotem konferencyjnych rozwazan uczyniono wiec po pierwsze procesy diagno-
styczne w kontekscie jednostkowym, ukierunkowane na indywidua i charakte-
ryzujgce sie klasycznym ukladem diagnosta - osoba diagnozowana, jak réwniez
zorientowane na zbiorowosci i ujmowane w szerszym kontekscie spotecznym.

Pierwsza konferencja poswiecona tej tematyce odbyla sie na Wydziale Studiow
Edukacyjnych w maju 2014 roku. Wzbudzila duze zainteresowanie wérdd teore-
tykéw i praktykoéw nauk spotecznych. Stata sie takze plaszczyzng wymiany wielu
doswiadczen, cennych spostrzezen i konkretnych, praktycznych rozwigzan.

W zwigzku z duzym zainteresowaniem wspomniang wczesniej pierwsza
konferencjg na temat diagnozy, jak réwniez w odpowiedzi na liczne oczekiwania
wielu odbiorcéw zainteresowanych kontynuacja tej tematyki, 24 maja 2017 roku
odbyla sie II Interdyscyplinarna Ogoélnopolska Konferencja Naukowa zatytuto-
wana , Diagnoza i jej zastosowanie w kontekscie jednostkowym i spotecznym”.
Wydarzenie zorganizowano na Wydziale Studiéw Edukacyjnych UAM w Pozna-
niu, pod patronatem Dziekana Wydziatu - prof. zw. dr hab. Agnieszki Cybal-Mi-
chalskiej. Organizatorami konferencji byt Zaklad Metodologii Nauk o Edukacji
(kierowany przez prof. UAM dr hab. Stawomira Banaszaka) oraz Zaktad Porad-
nictwa Spolecznego (kierowany przez prof. zw. dr hab. Magdalene Piorunek).

Rade Naukowgq Konferencji stanowili: prof. UAM dr hab. Stawomir Banaszak
(UAM) - przewodniczacy, prof. UAM dr hab. Marek Budajczak (UAM), dr hab.
Adam Czabarnski (Uniwersytet Medyczny w Poznaniu), dr hab. Stawomir Futy-
ma (UAM), prof. US dr hab. Ewa Jarosz (Uniwersytet Slaski w Katowicach), prof.
UAM dr hab. Danuta Kopeé¢ (UAM), prof. zw. dr hab. Stanistaw Kowalik (AWF
Poznan), dr hab. Hanna Kubiak (UAM), prof. dr hab. Dariusz Kubinowski (Uni-
wersytet Szczecinski), prof. UP dr hab. Malgorzata Pamula-Behrens (Uniwersytet
Pedagogiczny w Krakowie), prof. zw. dr hab. Magdalena Piorunek (UAM), dr
Justyna Smietariska (UAM), dr Jolanta Twardowska-Rajewska (UAM), prof. zw.
dr hab. Zbigniew WozZniak (UAM).

Ponadto, powotano Komitet Organizacyjny w skladzie: prof. UAM dr hab.
Stawomir Banaszak (przewodniczacy), dr Justyna Smietariska (sekretarz), dr hab.
Malgorzata Kabat, dr Joanna Kozielska, dr Ewa Palka, dr Agnieszka Skowroriska-
-Pucka, dr Grazyna Teusz, dr Urszula Tokarczyk-Bar, dr Iwona Werner, mgr Aneta
Baranowska, mgr Dorota Dolata. Konferencja zostala zorganizowana réwniez przy
wspotpracy Studenckiego Kota Naukowego Poradnictwa Spotecznego ,po MOC”.

Akcent konferencyjnych rozwazan polozono przede wszystkim na zasto-
sowanie diagnozy w kontekscie praktycznym. Tym samym, gléwnym przed-
miotem rozwazan staly sie konkretne techniki diagnostyczne, ich mocne i stabe
strony, ,moc” przewidywania, jak réwniez etyczne aspekty diagnozy. Nadanie
konferencji rangi ogélnopolskiej oraz interdyscyplinarnej umozliwilo zorgani-
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zowanie debaty bardzo szerokiego grona specjalistow, a jej otwarta formuta po-
zwolila na wymiane refleksji i pogladéw. Zaproponowano nastepujace obszary
problemowe:

- Nowoczesna diagnoza w naukach spotecznych (pedagogika, psychologia,
socjologia) - szanse, trudnosci, dylematy organizacyjne i etyczne;

- Diagnoza medyczna: wspodlczesne narzedzia i znaczenie;

- Diagnoza spoteczna;

- Diagnoza w kulturze i popkulturze;

- Diagnoza jezykowa, psychologiczna i pedagogiczna w edukacji dzieci z do-
$wiadczeniem migracji;

- Diagnoza psychologiczna i pedagogiczna w procesie edukagcji i rehabilitacji
dzieci i mlodziezy z niepetnosprawnoscia;

- Diagnoza psychiatryczna, psychologiczna i pedagogiczna zaburzen psy-
chicznych u dzieci i mlodziezy;

- Diagnoza logopedyczna;

- Techniki diagnozy i narzedzia diagnostyczne - interdyscyplinarna wymia-
na doswiadczen;

- Etyczne problemy diagnozy.

Zaproszenie do uczestnictwa w konferencji zostalo skierowane do bardzo
szerokiego grona, m.in. pedagogoéw, psychologéw, socjologéw, logopedow, le-
karzy, dyrektoréw placéwek edukacyjnych, nauczycieli, terapeutéw pedagogicz-
nych, autoréw narzedzi diagnostycznych stosowanych w praktyce oraz wszyst-
kich specjalistow zajmujacych sie problematyka diagnozy.

Konferencja przebiegala dwuetapowo: pierwszy stanowila trzyczesciowa
sesja plenarna, ktéra odznaczata sie ogélnym, wyznaczajacym tematyke obrad
charakterem. Drugi etap obejmowat natomiast cztery sesje panelowe, ukierunko-
wane specjalistycznie na konkretny wymiar praktycznych zastosowan procesu
diagnozy.

Slowo wstepne otwierajace konferencje, witajace gosci oraz nadajace kie-
runek obradom, nalezalo do Przewodniczacego Rady Programowej i Komitetu
Organizacyjnego i zarazem Kierownika Zaktadu Metodologii Nauk o Edukacji:
prof. UAM dr hab. Stawomira Banaszaka oraz prof. zw. dr hab. Magdaleny Pioru-
nek - Kierownika Zakladu Poradnictwa Spolecznego. Uroczyste otwarcie obrad
konferencji nastapito po powitaniu przez Dziekana Wydziatu Studiéw Edukacyj-
nych UAM w Poznaniu - prof. zw. dr hab. Agnieszke Cybal-Michalska.

Pierwszg czes$¢ glownej sesji plenarnej otworzyt prof. UAM dr hab. Stawo-
mir Banaszak, poruszajac w swoim wystapieniu tematyke diagnozy i jej funkgcji
w réznych dziedzinach nauki. Nastepnie prof. Dariusz Kubinowski (Uniwersytet
Szczecinski) poruszyl w swoim referacie zagadnienie tzw. transdyscyplinarnosci
diagnozy. Kolejne wystapienie, prof. Zbigniewa Wozniaka z Instytutu Socjologii
UAM bylo poswiecone tematyce diagnozy w czasach postprawdy i faktéw alter-
natywnych. Moderatorami pierwszej czesci sesji plenarnej byty prof. zw. dr hab.
Magdalena Piorunek oraz dr Justyna Smietariska.

Po bogatej w refleksje teoretyczne i wnioski praktyczne dyskusji przystapio-
no do drugiej gtéwnej sesji plenarnej, ktérej moderatorami byli prof. Stawomir
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Banaszak oraz prof. Zbigniew Wozniak. Sesje otworzyt referat autorstwa prof.
Magdaleny Piorunek (WSE UAM Poznar), dotyczacy autodiagnozy jako elemen-
tu refleksyjnosci biograficznej w procesie pomocowym. Nastepnie, prof. Robert
Bartel (Uniwersytet Artystyczny w Poznaniu) oméwil zagadnienie wizualnych
aspektow diagnozy w arteterapii. W kolejnym referacie dr hab. Adam Czaban-
ski (Uniwersytet medyczny im. Karola Marcinkowskiego w Poznaniu) poruszyl
kwestie diagnozy spolecznej po samobdjstwie ucznia w szkole. Na zakoriczenie
drugiej glownej sesji plenarnej dr Jolanta Twardowska-Rajewska z Wydziatu Stu-
diow Edukacyjnych UAM podjeta w swoim wystgpieniu rozwazania: czy dia-
gnoza uporczywa, proporcjonalna czy zaniechanie dominuja w gerontologii.

Po kolejnej interesujacej dyskusji i przerwie kawowej przystapiono do trzeciej
i zarazem ostatniej sesji gtéwnej plenarnej. Otworzyt ja prof. Stanistaw Kowalik
(Akademia Wychowania Fizycznego w Poznaniu), poruszajac w swoim wystapie-
niu tematyke diagnozy jako profesjonalnego odszukiwania ré6znorodnosci w jed-
norodnosci. Nastepnie prof. Danuta Kope¢ (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) omoéwila zagadnienie (nie)obecnosci diagnozy w procesie edukacji
osoby z niepelnosprawnoscia intelektualna. Z kolei dr hab. Hanna Kubiak (Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) przedstawila diagnoze zaburzen
psychicznych u adolescentéw z perspektywy ich rodzicow. Kolejne wystapienie
dr hab. Malgorzaty Kabat z Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM dotyczylo
metody eksplikacji i systemowej jako wsparcia diagnozy nauczyciela. Nastepny
referat, autorstwa dr Justyny Smietanskiej (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu), dotykat szans i pulapek zwigzanych z wykorzystaniem standary-
zowanych narzedzi diagnostycznych w praktyce psychologiczno-pedagogiczne;j.
Na zakornczenie trzeciej sesji plenarnej prof. Iwona Ignys (Akademia Wychowa-
nia Fizycznego w Poznaniu) zaprezentowala referat ,, Diagnoza czy rozpoznanie
w pediatrii - dylematy”.

Podczas wystgpient w sesjach plenarnych przedstawiono nowatorskie zagad-
nienia badawcze dotyczace diagnozy, a takze konkretne pomysty i implikacje
praktyczne. Sukcesem okazala si¢ réwniez frekwencja uczestnikéw oraz obec-
noéc¢ praktykow, jak rowniez duza aktywnosé audytorium podczas kazdego z pa-
neli dyskusyjnych. Poruszone podczas dyskusji tematy wylonily wiele waznych
pytan i zagadnieni, na ktére odpowiedzi poszukuja specjalisci z r6znych dziedzin
nauk spotecznych i medycznych. Duze zainteresowanie praktykéw tematyka
konferencji $wiadczy réwniez o poszukiwaniu nowych rozwigzann w praktyce
diagnostycznej i potrzebie osadzenia ich na fundamencie naukowym.

Duze zainteresowanie konferencja i zréznicowana tematyka referatéow, kto-
rych wspélnym mianownikiem uczyniono zagadnienie diagnozy w kontekscie
jednostkowym i spotecznym byty imponujace. Z tego wzgledu dalsze wystapie-
nia realizowano w réwnolegtych, kilkugodzinnych sesjach panelowych, z kto-
rych kazda podzielona byla na dwie czesci.

Moderatorami I sesji panelowej byty prof. UAM dr hab. Danuta Kope¢ oraz
dr hab. Hanna Kubiak. Obrady otworzyl referat dra Stawomira Pasikowskie-
go (Akademia Pomorska w Stupsku), dotyczacy pomiaru cech modelowanych
w uktadzie opozycyjnych par. Nastepnie, dr Martyna Zelazkowska (Uniwersytet
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Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie) omowita zagadnienie ,, podwdj-
nej diagnozy” jako problemu w terapii os6b przebywajacych na detencji. Z kolei
mgr Agnieszka Karliriska (Uniwersytet Warszawski) wyglosita referat ,,Sad nad
psychiatrig. Analiza kontrowersji wokot ekspertyz psychiatréw sadowych w pro-
cesie Andersa Behringa Breivika”. Nastepnie mgr Katarzyna Walentynowicz-Mo-
ryl (Uniwersytet Zielonogorski) omoéwila problematyke poszukiwania diagnozy
w sytuacji nieplodnosci nieznanego pochodzenia (idiopatycznej). Kolejny referat,
autorstwa dr Katarzyny Kokot (Uniwersytet Wroctawski) poswiecony byt zagad-
nieniu diagnozy dziecka z Zespolem FAS. Na zakonczenie I sesji panelowej dr
Dominika tecka (Motylarnia. Osrodek Rozwoju Osobistego i Zawodowego dla
Kobiet w Toruniu) przedstawila referat dotyczacy diagnozy przezycia w sytuacji
problemowej, poruszajac kwestie zalozen i przebiegu tego procesu, a takze jego
znaczenia dla praktyki.

Rownolegle przebiegala II sesja panelowa, moderowana przez dr Urszule To-
karczyk-Bar oraz dr Agnieszke Skowronska-Pucke. Obrady sesji otworzy! referat
dr Katarzyny Waszyniskiej i mgra Krzysztofa Czeszaka (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu) dotyczacy profilowania kryminalnego sprawcow prze-
stepstw. Nastepnie mgr Tomasz Gebel (Uniwersytet Slaski w Katowicach) przed-
stawil problematyke diagnozy kandydatéw na rodzicow zastepczych w praktyce
organizatora rodzinnej pieczy zastepczej. Z kolei dr Agnieszka Skowronska-Pu¢-
ka (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) wygtosila referat , Zycie
po opuszczeniu placoéwki opiekunczo-wychowawczej. (Auto)diagnoza z per-
spektywy maloletnich matek, bylych wychowanek POW”. Podczas dalszej czesci
obrad mgr Agnieszka Nyms$-Gorna (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu) oméwila zagadnienie zastosowania diagnozy w pedagogice penitencjar-
nej. Nastepnie dr Tatiana Busygina-Wojtas (Uniwersytet Warszawski) podjela
rozwazania zwigzane z problemem diagnozowania zaburzen relacji w parze mie-
dzykulturowej i zastosowaniu narzedzi oceny kompetencji etnokomunikacyjnej
w praktyce terapeutycznej. Na zakonczenie II sesji panelowej mgr Michat Glu-
zek (Uniwersytet Slaski w Katowicach) oméwit role diagnozy w projektowaniu
dziataii w ramach systemu pomocy spotecznej, poddajac ocenie: czy ewaluacja
stanowi klucz do sukcesu.

Trzecia sesja panelowa byta moderowana przez prof. Stawomira Banaszaka
idra hab. Adama Czabanskiego. Obrady otworzyt referat autorstwa dwéch prele-
gentek - dr Agnieszki Kretek-Kamiriskiej i dr Anety Krzewinskiej z Uniwersytetu
Lodzkiego , Techniki deliberacyjne jako narzedzia diagnozy (na przykladzie roz-
moéw w kawiarence)”. Nastepnie dr Malgorzata Zabtocka (Uniwersytet im. Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy) podjeta rozwazania dotyczace diagnozowania
niespecyficznych czynnikéw chronigcych/ryzyka w okresie dorastania. Z kolei
dr Renata Wawrzyniak-Beszterda (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu) omowila zagadnienie edukacyjnych zasobéw ucznia/studenta w ujeciu
diachronicznym. W kolejnym referacie mgr Kamila Potocka-Pirosz (Uniwersytet
Warszawski) podjeta rozwazania poswiecone diagnozie logopedycznej w cho-
robie Alzheimera, dokonujac réwniez przegladu testow i wskazujac propozycje
badania. Kontynuujac problematyke diagnozy logopedycznej, mgr Magdalena
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Smolarek (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) zaprezentowala
zagadnienie dotyczace diagnozy, czyli badania przesiewowego z dzieckiem uzu-
pelnione o wywiad z rodzicami. Na zakornczenie III sesji panelowej mgr Kata-
rzyna Radkowska (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) oméwita
ICE-Core Set for ASD jako narzedzie pogtebionej diagnozy.

Réwnolegta, IV sesja panelowa byla moderowana przez dr hab. Malgorzate
Kabat oraz dr Justyne Smietaniska. Jej obrady zapoczatkowal referat autorstwa
dr Grazyny Teusz z Wydziatu Studiéw Edukacyjnych UAM, prezentujacy za-
gadnienie wywiadu (auto)biograficznego - pomiedzy struktura schematu narra-
cyjnego a stylem osobistej interpretacji. Kolejna prelegentka byta dr Urszula To-
karczyk Bar, réwniez z Wydziatu Studiow Edukacyjnych UAM, ktéra w swoim
wystapieniu podjeta zagadnienie shadowingu, prezentujac takze osiagniecia i re-
fleksje mtodych badaczy. Nastepnie dr Blanka Po¢wiardowska (Uniwersytet im.
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy) wyglosila referat ,Postrzeganie wlasnego
zaangazowania we wspolprace z perspektywy rodzicéw i nauczycieli. Raport
z badan”. Z kolei mgr Marek Banaszak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu) przedstawit role fazy ujawniania (diagnozowania wiedzy uprzed-
niej ucznia) w konstruktywistycznym modelu uczenia sie tresci przyrodniczych.
Na zakonczenie sesji mgr Aneta Baranowska (Uniwersytet im. Adama Mickiewi-
cza w Poznaniu) w swoim wystapieniu podjeta problematyke diagnozy dziecka
cudzoziemskiego w polskiej szkole.

Obrady wszystkich sesji panelowych byly ukierunkowane na tematyke in-
terdyscyplinarnej diagnozy w réznych sytuacjach i kontekstach badawczych,
zaré6wno z perspektywy jednostkowej jak i spolecznej. Przebiegaly w bardzo
przyjaznej atmosferze, stuzgcej wymianie doswiadczen i wzajemnych praktyk.
Zaréwno podczas prezentowanych przez prelegentéw referatéw, jak réwniez
pozniejszych dyskusji wielokrotnie wybrzmiewala refleksja dotyczaca istotnej
i zarazem stuzebnej roli diagnozy dla réznych obszaréw dziatan nauk spotecz-
nych i medycznych: socjalizujacego, edukacyjnego, terapeutycznego, pomoco-
wego, czy naprawczego. Ponadto, bardzo czesto akcentowano, iz warunkiem
profesjonalnej pomocy i wsparcia niezmiennie pozostaje prawidlowo i rzetelnie
ukierunkowany proces diagnostyczny.

Podsumowujac przebieg juz drugiej Ogodlnopolskiej Interdyscyplinarnej
Konferencji Naukowej ,Diagnoza i jej zastosowanie w kontekscie jednostko-
wym i spotecznym”, nalezy podkresli¢, iz w szeregu wystapieni zaprezentowane
zostaly zaréwno nowe zagadnienia teoretyczno-empiryczne wykorzystywane
w praktyce, jak rowniez nowatorskie pomysty badawcze. Niewatpliwym sukce-
sem konferencji byto bardzo duze zainteresowanie prelegentéw oraz frekwen-
cja, zarowno podczas gltéwnej sesji plenarnej, jak i sesji panelowych. Podczas
wielokrotnych dyskusji pojawilo si¢ wiele rozwazan dotyczacych problematyki
wspolczesnej diagnozy, zaréwno z perspektywy indywidualnej, jak i spotecz-
nej. Atmosfera konferencji, stuzaca wzajemnej wymianie doswiadczen, stanowi
dla organizatoréw wyrazny sygnal, iz tego rodzaju wydarzenia naukowe, poru-
szajace zagadnienia szeroko rozumianej diagnozy, sa nie tylko potrzebne, lecz
réwniez oczekiwane przez srodowisko teoretykow i praktykéw zajmujacych sie
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diagnoza. Co wazne, szereg pytan i spostrzezen, ktére pojawily sie sie podczas
paneli dyskusyjnych stanowia zarzewie do dalszych refleksji poznawczych i po-
szukiwan badawczych. Interdyscyplinarny i ogélnopolski charakter konferencji
naukowej stworzyl przestrzen dla przeprowadzenia debaty przez szerokie grono
specjalistow. Spotkal sie z bardzo pozytywnym odbiorem wsréd prelegentow,
ktorzy wielokrotnie w spontanicznych wypowiedziach sygnalizowali swoje za-
dowolenie i zaciekanie wobec tak zorganizowanej inicjatywy. Zatem, pozytywny
odbiér juz drugiej konferencji poswieconej problematyce diagnozy stanowi dla
organizatorow: Zaktadu Metodologii Nauk o Edukacji oraz Zakltadu Poradnictwa
Spotecznego Wydziatu Studiéw Edukacyjnych wazna przestanke dla konieczno-
$ci kontynuowania podjetej problematyki i organizacji w przyszlosci kolejnej,
trzeciej juz czesci konferencji.

Justyna Smietariska

Sprawozdanie z Seminarium
»Edukacja - Jednostka - Spoleczefistwo”

Poznan, 5 pazdziernika 2017 roku

Na Wydziale Studiéow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu 5 pazdziernika 2017 roku odbyto sie uroczyste rozpoczecie roku aka-
demickiego dla uczestnikéw Studiéw Doktoranckich Wydzialu Studiéw Eduka-
cyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu, potaczone ze §lubowa-
niem doktorantéw pierwszego roku. Jego integralng czescia bylo Seminarium
Naukowe zatytulowane , Edukacja - Jednostka - Spoteczeristwo”.

Pierwsza cze$¢ spotkania otworzyla Pani Prodziekan ds. Studiéw Doktoranc-
kich i Wspétpracy Miedzynarodowej, prof. zw. dr hab. Agnieszka Gromkow-
ska-Melosik, ktéra powitala zebrane osoby oraz przedstawita sylwetki naukowe
zaproszonych Gosci. Pierwszym byt Pan prof. DSW dr hab. Piotr Mikiewicz, za-
stepca dyrektora ds. badawczych i wdrozen Instytutu Badarn Edukacyjnych, so-
cjolog edukacji, zajmujacy sie spotecznymi uwarunkowaniami funkcjonowania
edukagji, procesami ksztaltowania biografii przez edukacje oraz relacjami eduka-
qjiistruktury spotecznej. W latach 2009-2013 byt koordynatorem Sociology of Ed-
ucation Research Network w ramach European Sociological Association. Obecnie
pelni funkcje zastepcy przewodniczacego Sekcji Socjologii Mlodziezy i Edukacji
w ramach Polskiego Towarzystwa Socjologicznego. Jest autorem wielu publikacji
z dziedziny socjologii edukacji, m.in.: Socjologia edukacji. Teorie, koncepcje, pojecia
(2016), Kapitat spoteczny i edukacja. Perspektywy teoretyczne i aplikacje empiryczne
(2014), Szczesliwy traf. Edukacja w procesie adaptacji migrantow z Polski w Wielkiej
Brytanii (z Alicja Sadownik - 2014), Diagnozy - idee — nadzieje. Szkota polska wobec
idei rownosci (red. z Astrid Meczkowska-Christiansen - 2009), Spofeczne swiaty szkot
Srednich - od trajektorii marginesu do trajektorii elit (2005); Mtodziez w zreformowanym



Z zycia naukowego 465

systemie szkolnym, (z Jarostawem Domalewskim - 2004). Byt stypendysta Fundacji
na rzecz Nauki Polskiej. Od 2005 roku zwigzany z Dolnoslaska Szkola Wyzsza we
Wroctawiu (kierownik Zaktadu Socjologii Edukacji i Polityki Oswiatowej).

Drugim Gosciem, ktéry przyjal zaproszenie na Seminarium byl dr Marcin
Gierczyk, Teaching Fellow w Jubilee Centre for Character and Virtues, University
of Birmingham, asystent w Katedrze Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach. Jego zainteresowania badawcze skupiaja sie wokoét peda-
gogiki zdolnosci oraz socjologii edukacji. Jest autorem licznych artykutéw z tych
obszaréw badawczych.

Po przedstawieniu krétkich biografii znamienitych Gosci, zebranych przywi-
tala Pani Dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyjnych prof. zw. dr hab. Agnieszka
Cybal-Michalska, a w imieniu Przewodniczacego Rady Doktorantéow WSE UAM
mgr Michalina Kasprzak.

Nastepnie, prof. Agnieszka Gromkowska-Melosik w obszernym, merytorycz-
nym stowie wstepnym przedstawila trajektorie rozwoju i awanséw naukowych
na wspoélczesnych uniwersytetach, ze szczegélnym uwzglednieniem roli dokto-
ratu w karierze akademickiej. Zrekonstruowata idee doktoratu i wyeksponowala
wartoé¢ studiéw doktoranckich w zyciu mlodych naukowcow.

W tym momencie nastapita, wyczekiwana przez doktorantéw pierwszego
roku, chwila uroczystej immatrykulacji i ztozenia slubowania, w rezultacie przy-
jecia w poczet doktorantéw Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Ponadto, w tej czesci spotkania glos zabrata mgr Matgorzata Klimorowska, kie-
rownik Samodzielnej Sekgji ds. Studiow Doktoranckich UAM w Poznaniu, ktéra
przedstawita kwestie zwigzane z Portalem Doktoranta UAM i ubezpieczenia-
mi, oraz mgr Marzena Wodzinska, omawiajac sprawy organizacyjne dotyczace
ksztaltcenia na studiach doktoranckich.

Druga czes¢ spotkania poprowadzita prof. Agnieszka Gromkowska-Melo-
sik. Seminarium , Edukacja - Jednostka - Spoteczenistwo”, rozpoczat prof. DSW
dr hab. Piotr Mikiewicz wystapieniem zatytulowanym: Edukacjonalizacja, czyli
o spotecznych skutkach ekspansji edukacyjnej. W swoim wystapieniu skoncentro-
wal sie na inwazyjnym upowszechnianiu edukacji szkolnej, co jego zdaniem ma
zwigzek z przejsciem od spoleczenstwa tradycyjnego do spoteczeristwa nowocze-
snego (a wszystko to odbywa sie, jak obrazowo ujat to prelegent, , w kulturowym
sosie ideologii merytokratyzmu, liberalnej wolnosci i podmiotowosci, wiary
w postep i emancypacje oraz réwne szanse dla wszystkich”). Profesor zrekon-
struowal ten spos6b myslenia, ktérego istota jest przekonanie, ze to edukacja sta-
nowi panaceum na problemy w wielu dziedzinach zycia, ktére do tej pory byly
interpretowane poprzez wykorzystanie takich pojeé, jak socjalizacja i akulturacja
(mozna zauwazy¢, ze pojecie edukacjonalizacji jest paralelne do wykorzysty-
wanych przez Zbyszka Melosika kategorii medykalizacji czy jurydyzacji zycia
spolecznego). Profesor Piotr Mikiewicz wyeksponowal sprzecznosé¢ polegajaca
na upowszechnianiu przekonania, ze to edukacja jest instrumentem indywidu-
alnego sukcesu oraz instrumentem alokacji jednostek w strukturze spotecznej
w powszechnym prze$wiadczeniu, iz szkola nieadekwatnie przygotowuje lu-
dzi do zycia. Z kolei prof. Piotr Mikiewicz oméwil znaczenie edukacji formalnej
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i pozaformalnej, jak tez rozwdj krajowych i ponadnarodowych systeméw uzna-
wania kwalifikacji. Prelegent nie zakwestionowat idei upowszechniania edukacji
w spoleczenstwie. Uznal jedynie, ze zjawisko to powinno by¢ poddane krytycz-
nej refleksji.

Wystapienie wywotalo ozywiona dyskusje wérdéd zebranych Gosci. Prof. UAM
dr hab. Anna Jakoniuk-Diallo przedstawita znaczenie procesu edukacjonalizacji
wobec problematyki pedagogiki specjalnej, prof. zw. dr hab. Stanistaw Dylak zadat
uczestnikom seminarium pytanie: Czy mozemy wyobrazi¢ sobie §wiat bez szkoty?
Podniost takze, w odniesieniu do procesu edukacjonalizacji, znaczenie pojecia so-
jalizacji, samoedukaciji i pracy nad soba. Pani Dziekan Wydziatu Studiéw Eduka-
cyjnych UAM, prof. zw. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska zauwazyla natomiast,
iz edukacjonalizacje powinnismy postrzega¢ nie tylko jako zjawisko, ale réwniez
jako proces, nie zapominajac o jego dynamice i komponencie funkcjonalnym. Prof.
UAM dr hab. Andrzej Cwiklifiski zaznaczyt, ze wspélczesnie mamy do czynienia
ze znaczna komercjalizacja edukacji, powstawaniem , hybryd edukacyjnych” oraz
spolecznym przekonaniem, iz bez dodatkowych kurséw, warsztatow i szkoleri nie
poradzimy sobie w przysztym zyciu. Mgr Malgorzata Klimorowska podsumowata
dyskusje refleksyjnym pytaniem: Czy w zmieniajacej sie rzeczywistosci czes¢ pro-
duktéw edukacyjnych oferowanych komercyjnie, nie moze by¢ przetozona na edu-
kacje formalng?

Drugim prelegentem seminarium byt dr Marcin Gierczyk, ktéry przedstawit
referat zatytutowany Dwie przestrzenie edukacyjne: University of Oxford & Birming-
ham. Doswiadczenia i perspektywy. Opowiedzial o swoich refleksjach zwigzanych
z doé$wiadczeniami zdobytymi podczas pobytu na jednej z najbardziej renomo-
wanych uczelni na $wiecie - Uniwersytecie Oksfordzkim. Przedstawit rys histo-
ryczny uczelni, sylwetki absolwentéw oraz cechy charakteryzujace miejscowych
studentéw i naukowcéw. Prelegent omowit strategie badawcze cechujace uczel-
nie, w ktérych szczegélne znaczenie majg: zachowanie oryginalnosci badan, naj-
wyzszych standardéw w zakresie infrastruktury, szkolen i integralnosci. Zebrani
Goscie mieli okazje poznac réwniez strategie badan na Uniwersytecie w Birming-
ham. Doktor M. Gierczyk zwrdcit sie¢ do obecnych na sali mlodych naukowcow,
studentéw pierwszego roku studiow doktoranckich, zyczac im sukceséw, pod-
kreslajac jednoczeénie znaczenie wczesnego zdobywania doswiadczen (nie tylko
naukowych) w perspektywie budowania kariery naukowej. Pogratulowat tak-
ze prof. zw. dr hab. Agnieszce Gromkowskiej-Melosik organizacji Seminarium,
okreslajac jego poziom jako ,$wiatowy”. W dyskusji koniczacej wystapienie pre-
legenta prof. UAM dr hab. Stawomir Banaszak przedstawil sylwetki Polakow -
absolwentow i wykladowcoéw Uniwersytetu Oksfordzkiego, wéréd ktérych byli
wybitni naukowcy, jak na przyklad prof. Leszek Kotakowski, czy prof. Wiodzi-
mierz Brus.

Rozpoczecie roku akademickiego dla uczestnikéw Studiéw Doktoranckich
Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu,
polaczone z seminarium naukowym ,Edukacja -Jednostka - Spoteczeristwo”,
byto nie tylko szczegdlnym momentem w zyciu miodych naukowcoéw, ale row-
niez niezwykla okazja do uczestnictwa w waznej dyskusji dotyczacej refleksji nad
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kondycja wspélczesnej edukacji. Wydaje sie rowniez, ze poglebito ono swiado-
moé¢ studentéw, w szczegdlnosci pierwszego rocznika studiéw doktoranckich,
w dziedzinie zrozumienia znaczenia tego okresu w ich zyciu jako po pierwsze
- koniecznosci poglebiania swoich kompetencji naukowych zaré6wno w zakresie
teoretycznymi i empirycznym. Po drugie - zrozumienia roli tekstéw samodziel-
nie napisanych jako ekspresji swoich osiggniec i postepéw badawczych. W koricu
po trzecie - koniecznosci budowania swojej indywidualnej i kolektywnej tozsa-
moéci naukowej wokot misji Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Seminarium, bez watpienia, spetnilo swoje zalozenia i cele, a jego organizacja
stala na bardzo wysokim poziomie.

Wojciech Andraszczyk
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BeaTA IwaNIcka, mgr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

ANNA ScumipT, mgr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu

NataLia ULaNiEcka, mgr, Wydziat Studiow Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

ELzBlETA MARKIEWICZ, dr, Spoteczna Akademia Nauk w Lodzi,

Dorota RoNDALSKA, dr, Wydziatl Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

JusTYNA STRYKOWSKA-NOwakowska, dr, Wydzial Historyczny, Uniwersytet im. Ada-
ma Mickiewicza w Poznaniu

MacpaLENA Swicost, dr, Wydziat Filozoficzny, Uniwersytet Jagielloriski w Kra-
kowie

ANNA DaBrowska, dr, Wydzial Filozoficzny, Uniwersytet Jagielloriski w Krakowie

Mateusz Hurysz, mgr, SOSW im. Z. Tylewicza i ZSB nr 1 w Poznaniu

Pawer Piotrowski, dr, Wydzial Nauk Spotecznych, Uniwersytet Warmirisko-
-Mazurski w Olsztynie

MicHAL SiGroN, Higher Studies of Israel

DaprHNE COHEN-BRENNER, Higher Studies of Israel

ARreg] ABpO, Higher Studies of Israel

ANTON SAID, ,Hamatmid” Primary School, Ramat-Gan, Israel

II. RECENZJE I NOTY

Rarat Wroparczyk, dr hab., Wydzial Nauk Historycznych i Pedagogicznych,
Uniwersytet Wroctawski
MAaREek GORKA, dr, Wydzial Humanistyczny, Politechnika Koszalifiska

III. Z ZYCIA NAUKOWEGO

MatrGorzaTa KaBaT, dr hab., Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu
Ewa Kosytecka, prof. UZ dr hab., Wydziat Pedagogiki, Psychologii i Socjologii,
Uniwersytet Zielonogoérski
JusTYNA SMIETAKSKA, dr, Wydziat Studiéw Edukacyjnych, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu
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Procedura recenzowania

Procedura recenzowania artykuléw w czasopismie odwotuje si¢ do zalecen
Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

Autorzy przysylajac artykut do publikacji w czasopi$mie, wyrazaja zgode na
proces recenzji. Nadestane artykuly sa poddawane ocenie formalnej przez Redak-
¢je, a nastepnie recenzowane przez dwoéch recenzentéw niebedacych cztonkami
Redakcji pisma, posiadajacych co najmniej tytut doktora habilitowanego, ktérzy
nie sa zatrudnieni w jednostce wydajacej czasopismo. Nadestanych artykutéw
nie wysyla sie do recenzentéw z tej samej placéwki, z ktérej pochodzi autor. Prace
recenzowane s3 anonimowo - autor nie zna nazwisk recenzentéw, a recenzenci
nazwiska autora (tzw. ,podwojnie Slepa recenzja”). Artykulowi nadawany jest
numer redakcyjny, identyfikujacy go na dalszych etapach procesu wydawnicze-
go. Autor jest informowany o wyniku procedury recenzenckiej.

Lista recenzentéw publikowana jest w czasopi$mie raz w roku (co cztery nu-
mery).

Wskazowki edytorskie

Tekst powinien by¢ napisany w edytorze tekstowym Word i zaopatrzony
w przypisy dolne. W przypisach powtarzajacych sie stosujemy: tamze, ibidem.
Prosimy nie wprowadza¢ podziatu wyrazéw, nie przerzucaé pojedynczych liter
koniczacych wers do nowego wiersza. Tekst prosimy napisaé czcionka: Times
New Roman, wielkosé¢ 12, interlinia 1,5, wyréwnanie do lewej. Prosimy nie sto-
sowac pogrubien i rozstrzeleni. Wszelkie rysunki i wykresy musza by¢ wykonane
samodzielnie (nie ma mozliwosci przedrukéw z innych wydawnictw). Artykut
musi by¢ zaopatrzony w: (1) abstrakt w jezyku angielskim, (2) przettumaczony
na jezyk angielski tytut oraz (3) stowa klucze (min. 3, maks. 5) w jezyku polskim
i angielskim.



472 Informacje dla autoréw

Wz6r przypisow

Ksiazka
Z.Bauman, Ptynne zycie, przekl. T. Kunz, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2007,
s. 8.

Tekst w pracy zbiorowej

W. Welsch, Sztuczne raje? Rozwazania o Swiecie mediow elektronicznych i o innych
Swiatach, [w:] Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku, red. M. Hopfinger, Oficy-
na Naukowa, Warszawa 2002, s. 470-471.

Artykul z czasopisma
B. Machalica, Wirtualna klasa, Przeglad, 2008, 2, s. 24-25.

Artykuly z gazety
Z.Bauman, Nowe stulecie bezczynnych gapiow, , Tygodnik Powszechny”, 2003, 14, s. 16.

Artykut internetowy

B. Ratuszniak, Nowa NK.pl. Serwis walczy o uzytkownikéw, http:/ /interaktywnie.
com/biznes/artykuly/biznes/nowa-nk-pl-serwis-walczy-o-uzytkowni-
kow-14368, [dostep: 29.08.2010].
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