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Mirostaw J. Szymanski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

KONSTRUOWANIE TOZSAMOSCI CZLOWIEKA
— WSPOLCZESNE DYLEMATYX

W naszych refleksjach nierzadko pojawiajq si¢ pytania: kim bylem?, kim jestem?, kim
bedeg? Osoby, ktére staramy si¢ dopiero poznaé, pytamy o to, kim sa, czym si¢ zaj-
muja, gdzie zamieszkuja, ku czemu daza. Jak wida¢, w zyciu spotecznym istnieje
potrzeba identyfikacji. Odnosi si¢ ona nie tylko do oséb, ktére mozemy okresli¢ mia-
nem ,Inni”, ale takze do nas samych. Wynika to z tego, ze ludzie r6zniq si¢ od sie-
bie, maja wlasne, charakterystyczne cechy. Nie wszystkie s jednak state, co dotyczy
takze nas samych. Zmienia si¢ nie tylko nasz wiek, poziom dojrzatosci, stan wiedzy,
umiejetnosci i kompetencji. Mamy coraz to nowe kontakty z innymi ludZzmi, nowe
przezycia i do$wiadczenia. Modyfikuje nasz oglad $wiata i stosunek do wielu zja-
wisk i rzeczy. Czy zmieniajqc si¢ jesteSmy tacy sami? Czy w sposOb istotny ré6znimy
si¢ od innych?

Podane pytania sg pytaniami o tozsamos$¢. Czym jest jednak tozsamos$c¢ i dlaczego
w ostatnich dekadach pojecie to skupia uwage filozoféw, psychologéw, socjologéw
i przedstawicieli innych jeszcze dyscyplin naukowych? Nietatwo jednak o proste
wyjasnienie, gdyz w pracach naukowych omawiane sq r6zne koncepcje tozsamosci,
a stosujac ten termin autorzy nawigzuja do wielu innych wczesniej stosowanych
pojcc. Robert Szwed w jednaj ze swych prac poswi¢conych tozsamosci wymienia az
29 okreslen, a wsrdd nich takie, jak: jaZn, ego, obraz siebie, koncepcja siebie, ja osobiste, ja
spoleczne itp.

Spopularyzowanie terminu toZsamos¢ przypisuje sic Erikowi H. Eriksonowi, kt6-
rego poglady przyblizyl i interpretowat Lech Witkowski (1989) o wiele wczesniej niz
polscy wydawcy opublikowali wickszos¢ jego dziel. Zainteresowania problematyka
tozsamosci byly jednak wczesniejsze. W filozofii wystapily one np. w pracach twor-
céw amerykanskiego pragmatyzmu, zwlaszcza Williama Jamesa i Johna Deweya,
w socjologii znalazly one wyraz zwlaszcza w pracach George’a Meada i innych przed-
stawicieli interakcjonizmu symbolicznego.

Mead postugiwat si¢ wprawdzie terminem ja77, ale zdaniem Zbigniewa Bokszan-
skiego (1989, s. 52-69) i Andrzeja Piotrowskiego (1998, s. 47-52), jego znaczenie
jest zbiezne z dzisiejszym rozumieniem terminu fozsamos¢. Zdaniem Meada, specy-
ficzng cechg czlowieka, odrézniajaca go od reszty istot zyjacych na $wiecie jest to,
ze ma on Swiadomos¢ dotyczaca nie tylko tego, co obserwuje na zewnatrz, ale tez

*Wyklad inauguracyjny wygtoszony 27 wrzesnia 2013 r. na uroczystosci otwarcia roku akademic-
kiego 2013/14 w Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP.



Swiadomos¢ samego siebie. Jest to ksztaltujacy sie od poczatku zycia pierwotny obraz
wlasnej osoby, ktéry ma duze znaczenie w okreslaniu swych mozliwosci i zachowan
w réznych sytuacjach zyciowych. Wyobrazenie wilasnej osoby i powstajacy na pod-
stawie wlasnych obserwacji obraz samego siebie ma charakter subiektywny, dlatego
Mead ten rodzaj jazni nazwat jaznia subiektywna.

W kontaktach z innymi, w toku nieustannych interakgcji kazdy cztowiek otrzymu-
je takze wiele informacji o sobie z zewnatrz. Sq one sygnatami tego, jak postrzegaja
i widza go inni, jak oceniaja jego wyglad i postepowanie. To réwniez ma ogrom-
ne znaczenie w tworzeniu obrazu samego siebie, gdyz kazda osoba Swiadomie lub
nieSwiadomie uwzglednia w wiasnej wizji wyobrazenia, spostrzezenia, oceny i opi-
nie o sobie przekazywane przez innych. Powstajacy na tym tle rodzaj jazni Charles
H. Cooley nazwal jazniq odzwierciedlong (looking-glass-self), gdyz jest ona jakby lustrza-
nym odbiciem informacji ptynacych od odtoczenia spolecznego, z zewnatrz. Wskutek
tego jednostka w jakim$ stopniu przyjmuje spoteczny punkt widzenia, takze w od-
niesieniu do wlasnej osoby. ,,Czlowiek wchodzi mianowicie w posiadanie wlasne-
go ja, wyobrazajac sobie, jak go widzq inni, odnoszac wlasne wyobrazenia o sobie
do wyobrazen na swoj temat, jakie przypisuje ludziom, z ktérymi si¢ styka” (Szacki,
2002, s. 599).

W ujeciu interakcjonistycznym tozsamo$¢ jednostki jest zmienna, gdyz coraz to
nowe relacje z ludZmi moga modyfikowac¢ komunikaty dotyczace tej samej osoby
i w rezultacie wplywac na powstajace na zasadzie lustrzanego odbicia obrazy wta-
snego ,ja”. James Mark Baldwin byl jednym z pierwszych twércéw uznajacych,
ze tozsamos$¢ nie jest jakas$ stala strukturg przypisana czlowiekowi raz na zawsze.
Charakteryzujac poglady tego autora, Aleksandra Porankiewicz-Zukowska (2012,
s. 63) stwierdza, ze w jego ujeciu jazn sklada sie ,,...z dwoch dialektycznych czesci —
jazni nawykowej, ktdra jest dos¢ spdjna caloscig powstalg na skutek dotychczaso-
wych interakgcji, oraz jazni akomodacyjnej, ktéra jest bardzo zmienna i dostosowuje
sie do rozmaitych sytuacji ptynacych z otoczenia spotecznego”.

Juz Mead zauwazal, ze podstawowe znaczenie dla rozwoju jazni ma przyjmowa-
nie roli innego (role-taking) w fazie rozwoju, ktérg okreslal mianem ,,zorganizowana
gra”. Podejmujac role spoteczne jednostka dostosowuje swe zachowania do zacho-
wan partneréw, poznaje i uwzglednia elementy otaczajacego Swiata, traktuje siebie
jako obiekt, co ma znaczenie dla ksztaltowania jazni (Ziétkowski, 1981, s. 53-60).
Tak rozumiana jazn 1aczy elementy indywidualne i spoleczne, ma uwarunkowania
wewnetrzne i zewngetrzne, pozwala przystosowywac si¢ do istniejacych warunkow,
ale tez w miar¢ posiadanej wolnosci — zachowywac si¢ nonkonformistycznie (Poran-
kiewicz-Zukowska, 2012, s. 67).

Przedstawiciele innego waznego kierunku socjologii, ktérym jest strukturalizm,
wigza problematyke tozsamosci czlowieka z jego miejscem w strukturze spotecz-
nej i jego funkcjonowaniem w rolach spotecznych. W spotecznosciach tradycyjnych
o charakterze przedindustrialnym, a takze w poczatkach czaséw industrialnych po-
zycja jednostki w strukturze spolecznej byla niezmienna, a pelnione role byly kon-
sekwencja przynaleznosci do okreSlonego stanu lub warstwy spolecznej. Status spo-
feczny w ogromnym stopniu determinowat bieg zycia; szanse zyciowe, wzory zacho-
wan. Konwencje spoteczno-kulturowe $cisle wyznaczaly nie tylko losy zyciowe, ale
tez codzienng egzystencje jednostki. Dlatego mozna twierdzié, ze ,,...w klasycznej,
tradycyjnej socjologii i w czasach oraz w spoteczenstwach, w ktérych socjologia si¢
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rozwijala, nie bylo wlasSciwie miejsca na problematyke i koncepcje tozsamosci indy-
widualnej i zbiorowej. Byly one zbedne, gdyz rzeczywistos$¢ spoleczna (...), jej bada-
nie nie wymagaly przyjecia tezy o aktywnym, kreatywnym podmiocie indywidual-
nym czy zbiorowym, stwarzajacym warunki swojej egzystencji. Mdéwilo si¢ o »zela-
znych prawach historii«, »determinizmie spolecznyme« czy o »fakcie spolecznym« —
réwnoznacznym z okre§lonym sposobem dziatania obwarowanym przymusem - jak
w teorii Durkheima” (Bokszanski, 2005, s. 7).

Naznaczanie kolei zycia cztowieka dokonywalo si¢ pod wplywem oddziatywan
dwu $cisle zwiazanych ze soba grup uwarunkowan. Pierwszq z nich tworzyly wa-
runki zyciowe, ktére Scisle wiazaly si¢ ze statusem przypisanym jednostki. Te z nich,
ktére wywodzily si¢ z nizszych warstw spotecznych w ciagu catego zycia nie mo-
gly wyzwoli¢ si¢ z jarzma ci¢zkiej, nieustannej, czesto upodlajacej pracy. Zwiazane
z tym uwarunkowania ekonomiczne ograniczaly zarazem mozliwos$ci zmian zawo-
du, miejsca zamieszkania, warunkéw materialnych, poziomu wyksztatcenia. Mtodzi
ludzie z bogatych rodzin musieli z kolei podporzadkowywac si¢ konwencjom przy-
jetym w ich $rodowisku. Bylo to efektem silnie dziatajacych imperatywoéw zwia-
zanych z utrzymaniem majatkéw, prestizu, pozycji spolecznej, udziatu w kulturze.
Silne uzaleznienie loséw zyciowych ludzi od ich pochodzenia spotecznego, sytuacji
materialnej, miejsca zamieszkania, plci, zawodu wykonywanego przez rodzicéw i in-
nych czynnikéw zewnetrznych w stosunku do jednostki zmniejszato, a czasem wrecz
likwidowalo w ogéle pole decyzji i wyboréw jednostki w zakresie okreslania swej
drogi zyciowej.

Druga grupa uwarunkowan wiazala si¢ ze Swiadomoscia spoleczng. Zapewnia-
fa ona wspdlnote duchowa poszczegdlnych warstw spolecznych. Powodowata to,
ze Swiat wydarzen, przezy¢ i doznan zdawat si¢ oczywisty i naturalny, bliski i zro-
zumialy, zgodny z nadziejami i oczekiwaniami. Przedstawiciele rodzin arystokra-
tycznych byli wrosnieci w kulture patacéw i dworéw, nie wyobrazali sobie innego
sposobu zycia. Potomkowie robotnikéw i chtopéw przywiazani byli do kultury wia-
snego Srodowiska, nie bardzo mogli bra¢ pod uwage mozliwos¢ rezygnacji w uswie-
conych tradycja i stale obecnych w zyciu zwyczajéw i obyczajéw przyjetych w ro-
dzinie i spotecznosci lokalnej. Jezyk byl latwy, zrozumialy, komunikatywny tylko
w obrebie wlasnej grupy spoltecznej. Klasy i warstwy spoleczne réznita mentalnosé
ludzi, zestaw i hierarchia najwazniejszych wartoSci, zasad i norm etycznych. Nawet
wiec gdyby pojawila si¢ szansa alternatywnego wyboru, mtodzi ludzie dazyli do tego,
co bliskie i znane. Wskutek tego nawet pojawienie si¢ potencjalnej mozliwosci zmia-
ny skutkowalo decyzja, ktéra oznaczata brak zmiany.

W tych warunkach pytanie , kim jestes?” zdawato si¢ mie¢ charakter retoryczny.
Dzieci nalezaty do ojcéw, kobiety do mezéw. Mezczyzni identyfikowani byli najcze-
Sciej poprzez wykonywany zawdd lub funkcje pelniong w swojej spolecznosci. Wszy-
scy za$ nosili syndrom miejsca zamieszkania, zawodu oraz potozenia w ramach spo-
tecznosci, w sklad ktérej wchodzili.

Rozwazania dotyczace tozsamosci jednostki lub zbiorowosci staja si¢ interesujace,
gdy pojawia si¢ znaczne pole wolnosci i mozliwos¢ indywidualnych wyboréw w zy-
ciu spotecznym. O ile dawniej pytanie , kim jeste$?” nie sprawiato zadnych klopotéw
ze znalezieniem odpowiedzi, gdyz arystokrata byt arystokrata, me¢zatka — mezatka,
a kowal — kowalem. Kazda z tych odpowiedzi wyjasniata wszystko. Dzi$§ nawet na-
ukowcy pytanie o tozsamo$¢ nazywajq trudnym pytaniem (fukaszewskiiin., 2012),
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Doktadnie ukazuje to Zygmunt Bauman (2007) na przykiadzie wlasnej biografii
i gruntownych studiéw literatury. Jego zdaniem, dopiero ktopoty z autoidentyfikacja
0s0b, tesknota za rozstrzygnieciem kwestii , kim jestem?”, ,,gdzie naleze”? dowiodly,
ze odpowiedz nie jest ani tatwa, ani prosta (Jawlowska, red., 2001, s. 8). Sytuacja ta
jest konsekwencja niespotykanych dotad w dziejach ludzkosci proceséw gwattownej
zmiany. Procesy te w odréznieniu od wczesniejszych przejawdéw zmiany spolecznej
cechuja sie nie tylko niespotykang dotad dynamika, ale tez tym, ze w sposéb zasad-
niczy podwazaja tradycyjny styl zycia, istniejace wzory spoleczno-kulturowe, zwy-
czaje i obyczaje. Dokonuje si¢ to nie — jak to bywalo we wczesniej wystepujacych
rodzajach zmiany — w wybranych enklawach, regionach i srodowiskach, ale w ca-
Iym Swiecie, gdyz wspoélczesna zmiana spoleczna ma charakter globalny. Promujac
nowoczesno$¢, zmiana ta ,,...radykalnie przeksztatca charakter zycia codziennego
i zmienia najbardziej osobiste doSwiadczenia czlowieka. NowoczesnosS¢ nalezy roz-
waza¢ na poziomie instytucjonalnym, ale transmutacje zachodzace na tym poziomie
znajduja bezposrednie przetozenie na zycie jednostek i, co za tym idzie, ich tozsa-
mos¢” (Giddens, 2002, s. 3).

W warunkach stosunkowo stabilnego, niezmiennego spoleczenistwa potozenie
spoteczne kazdej osoby, jej stan materialny, pelnione role wyznaczaly, kim jest. Dla-
tego o tym czlowiek nie musiat mysle¢, tozsamos¢ byta mu dana. Dzi$ coraz trudniej
powiedzie¢ kim si¢ jest, a tym bardziej — kim si¢ bedzie. Mozna wigc powiedzie¢,
ze tozsamos¢ osoby jest jej zadana. Otwiera to bardzo szerokie mozliwosci ksztatto-
wania swej biografii, swego losu, swojej osoby, poczucia, ze jednostka ma coraz wick-
sze pole wyboréw. Dobrze to ilustruje autentyczny przyktad zaslyszanej przeze mnie
rozmowy miedzy rodzefistwem, uczniami nizszych klas szkoly podstawowej. Na py-
tanie: , kim bedziesz?” starszy brat, zafascynowany juz komputerami, odpowiedziat:
,informatykiem”. Siostra, uczennica pierwszej klasy, skomentowata to natychmiast:
,,Ale dlaczego masz by¢ informatykiem, skoro mozesz by¢ prezydentem?”.

Wolnos$¢ to podstawowe idea i warto$¢ nowozytnej cywilizacji. Mozna jq dzi$
traktowac jako istotny atrybut czlowieczenstwa. WSréd wszystkich istot zyjacych
na Swiecie czlowiek wyrdznia si¢ wysokim poziomem $wiadomosci i wolng wola,
ktéra pozwala mu wyjs¢ w dzialaniu poza sfer¢ warunkowana oddziatywaniem in-
stynktéw 1 najprostszych potrzeb biologicznych. Tylko w warunkach wolnosci po-
jawia si¢ znaczaca mozliwos¢ realizacji wtasnych celéw i dazen, a zatem moze za-
istnie¢ takze — jak to okresla Kazimierz Obuchowski — cztowiek intencjonalny. ,,In-
tencjonalno$¢ — powiada tenze autor — jest psychologicznym okresleniem wolnosci”
(Obuchowski, 1993, s. 107).

W kwestii korzystania z przystugujacej wolnosci przewazaja dwa stanowiska.
Jedno z nich zostato wyrazone w sposéb nastepujacy: ,, Najprosciej istote wolnosci
mozna sprowadzi¢ do swobody wyboru (dziatan, idei) unormowanego prawem
1 przyjetymi zwyczajami, uwarunkowanego sytuacja spoleczno-polityczna, ale
i podyktowanego wlasnym sumieniem” (Gajda, 1999, s. 18). Stanowisko to na-
zwaé mozna modernistycznym. Nacisk polozony jest na racjonalnos$¢ i dostosowa-
nie praw czlowieka, w tym przypadku wolnosci, do istniejacej sytuacji i porzadku
spolecznego.

Drugie stanowisko, postmodernistyczne, rozmywa to, co konwencjonalne
i obligatoryjne, dopuszczajac wielo$¢ opcji i mozliwych wyboréw. Charakteryzujac to
stanowisko, Zygmunt Bauman stwierdza, ze oznacza to ,,...wycofanie si¢ wczoraj-
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szych retoréw z wydawania sagdow, stanowienia réznic, wybierania wsréd wyboréw;
kazdy wybdr jest teraz dobry przy zalozeniu, ze jest wyborem i kazdy porzadek rzeczy
jest przyzwoity, przy zalozeniu, ze godzi si¢ by¢ jednym z wielu i nie wyklucza innych
porzadkéw” (Bauman, 1999, s. 324). W takim ujeciu ,,ponowoczesnos¢ proponuje
reorganizacj¢ przestrzeni spotecznej, ktoérej staje si¢ nowym nietadem $wiatowym,
ale takze moze by¢ terenem negocjacji, pluralizmu kulturowego, nowej wolnosci”
(Nowicka-Koziot, 2009). Moze zatem prowadzi¢ do decentracji i rozchwiania tozsa-
mosci cztowieka, badZ — odwrotnie — umacnia¢ go w przekonaniu, ze rzeczywiscie
moze konstruowac samego siebie i umozIliwi¢ umacnianie poczucia ,,bycia soba” (por.
Szymanski, 2010, s. 44-54). Tozsamos¢ ,,jawi si¢ nam jako raczej jako co$, co nalezy
wytworzy¢, a nie odkry¢, jako przedmiot naszych wysitkéw, »cel, do ktérego nalezy
dojs¢, a potem o to walczy¢ i chroni¢” (Bauman, 2007, s. 18).

Biorac pod uwage wspélczesne warunki rozwoju i funkcjonowania cztowieka
uznaje, ze ,,tozsamos¢ to konstruowane w ciagu zycia, w wyniku ustawicznie doko-
nywanych samoobserwacji i autoocen oraz opinii zewnetrznych, przekonanie »kim
jestem«, bedace konsekwencja wielorakich wyboréw zyciowych, odgrywanych
16l spotecznych, powodzen i niepowodzeni podejmowanych dzialatt” (Szymanski
2013b, s. 195). Jak kazda konstrukcja, takze tozsamos$¢ moze by¢ konstruowana
w sposOb Swiadomy lub przypadkowy, racjonalny i bezrefleksyjny, planowy lub
chaotyczny, konsekwentny i prostolinijny badZ zmienny i powiktany. Duzo zalezy
od madrosci i sily woli samej jednostki, ale tez od os6b i instytucji, ktére wspiera-
ja ja w rozwoju, wywierajg na nig réznorodne wplywy, inspirujq do okreslonych
dziatan, pobudzaja lub wyhamowujq aspiracje i dazenia. Poza tym, zauwaza Ma-
nuel Castells, rzeczywistym problemem nie jest istniejgca w naszej rzeczywistosci
zjawisko konstruowania tozsamosci, ale ,,to, jak, z czego, przez kogo i po co sgq one
konstruowane” (Castells, 2008, s. 23). Jego zdaniem, konstruowanie tozsamosci
,,wykorzystuje jako budulec materiaty pochodzace z historii, geografii, biologii, z in-
stytucji produkgji i reprodukcji, z pamigci zbiorowej i osobistych marzen, z apara-
téw wladzy i objawien religijnych” (tamze). Autor proponuje rozréznienie trzech
form budowania tozsamos$ci, okreslanych jako tozsamos¢ legitymizujaca, tozsa-
mos¢ oporu i tozsamos¢ projektu.

Cho¢ rozwazania Castellsa SciSle wiaza si¢ z tym, ku czemu zmierza i co istot-
nie czyni szkola, autor nie wymienia tej instytucji i nie rozwaza funkgji ksztaltowa-
nia tozsamosci uczniéw, ktéra szkota spetnia w mniejszym lub wickszym zakresie,
z mniejszym lub wickszym powodzeniem. Podobnie zresztg w pracach poswi¢conych
szkole trudno doszukac si¢ refleksji o tozsamosci uczniéw i nauczycieli. W rozwaza-
niach, ktére dotycza funkcji spetnianych przez szkole, czesto wymieniane sa stowa:
ksztalcenie, wychowanie, opieka nad dzieckiem. Okreslenie konstruowanie tozsamosci w tym
kontekscie raczej si¢ nie pojawia, co moze budzi¢ zdziwienie, gdyz problematyka ta
zajmuje coraz wazniejsze miejsce w naukach humanistycznych i spolecznych. Moz-
na z duzym prawdopodobienistwem powiedzied, ze jest to jednak stan tymczasowy
i kwestia tozsamosci ucznia, podobnie zreszta jak i tozsamosci nauczyciela, zajmie
odpowiednie miejsce w rozwazaniach pedagogicznych.

W rzeczywistosci szkota, nawet jesli tego nie planuje, przyczynia si¢ do ksztal-
towania tozsamosci ucznia. JeSli pozostaé przy klasyfikacji Castellsa, mozna po-
wiedzie¢, ze szkota w r6znych warunkach, z réznym nasileniem i w rézny sposéb
ksztattowaé moze kazdy wymieniony przez autora rodzaj tozsamosci. Tozsamos¢
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legitymizujaca wprowadzana jest przez dominujace instytucje spoleczenstwa
i zmierza — jak to okreslal francuski socjolog Pierre Bourdieu (2011) — do narzuca-
nia uczniom przy zastosowaniu przemocy symbolicznej kultury uprawomocnione;j.
W efekcie koicowym prowadzi to do reprodukcji spotecznej, utrzymania korzyst-
nego dla elit uktadu nieré6wnoSci spotecznych oraz podtrzymania i umacniania ist-
niejacych oSrodkéw wiadzy.

Tozsamo$¢ oporu ksztaltuje sie jako kontrreakcja narzucanie uczniom nie-
chcianych i nieakceptowanych przez nich znaczen, wartosci, sposobé6w zachowan.
Typowym przykltadem byta dziatalno$¢ filomatéw i filaretéw, czy tez postawa
znacznej czesci uczniéw i studentéw nie poddajacych si¢ indoktrynacji w czasach
budowy komunizmu. Na co dziefh opdér uczniéw jest jednym ze sposobéw uniknie-
cia opresji, ale tez walki o zachowanie wlasnego ,,ja”, swojej autonomii, przekonan
1 wartos$ci.

Tozsamos¢ projektu — jak to okresla Castells — ,,pojawia si¢, gdy aktorzy spolecz-
ni na podstawie dostepnych im materiatéw kulturowych budujq nowa tozsamos¢,
ktéra redefiniuje ich pozycje w spoteczenistwie, a czynigc to, daza do transformacji
calej struktury spolecznej” (Castells, 2008, s. 24). Autor wyraznie ujmuje projek-
ty w makroskali, wiazac je z dziataniami, ktére tworza ruchy spoteczne (np. femi-
nizm). Sadze, ze z powodzeniem mozna tez méwic o projektach w skali mikro i to
nie tylko w wymiarze radykalnej zmiany. Jesli uczen projektuje swa przysziosé, chcac
by¢ w przysztosci np. naukowcem, aktorem lub lekarzem, moze zachowywac cia-
glos¢ swej tozsamosci, wzbogacajac ja o nowe cechy i elementy, ktére sq niezbedne
do osiggniecia celu.

Ogodlnie rzecz ujmujac, w zmieniajacym si¢ spoleczenstwie tozsamos$¢ nie jest
cztowiekowi dana wraz z pochodzeniem spotecznym. Jego przyszlo$¢ ma by¢
efektem wtasnej kreacji, ale takze przer6znych — zorganizowanych i niezorgani-
zowanych, intencjonalnych i nieintencjonalnych, instytucjonalnych i osobowych
wplywéw otoczenia spolecznego. W tym sensie jest to tozsamos$¢, ktéra ma sie
staé. Jest tozsamos$cig zadana (Jawltowska, 2001, s. 51). Szkola, cho¢ przypisuje
si¢ jej role przygotowania uczniéw do dalszej nauki, pracy i doroslego zycia, ma
tylko pewien, raczej niewystarczajacy, udzial w ksztaltowaniu ucznia jako mtode-
go cztowieka. ,,W Polsce, niestety wcigz utrzymuje si¢ jednowymiarowa koncep-
cja edukacji — bardziej nastawiona na przekaz wiadomosci, pomyslanych na ogét
w sposOb utylitarny niz na ksztalcenie cztowieka jako osoby. Jest to wiec przede
wszystkim ,,szkolenie” (Wojnar, 2012, s. VI). Zdaniem autorki, zmiana tego stanu
wymaga nawiazania do tradycyjnej i opracowania aktualnej koncepcji ksztalcenia
ogoblnego, sprzyjajacej , ksztaltowaniu waznej dzis, czy moze generalnie waznej,
jakosci cztowieka jako osoby, istoty wciaz nie-skoficzonej, ktéra, aby zy¢, musi cig-
gle stawac si¢ na nowo, nieustannie na nowo »wchodzi w zycie¢, rodzi si¢ w swym
ludzkim ksztalcie” (tamze). Jesli szkola jest jednostronna i slabo wywiazuje sie¢
ze swych funkcji, jej udzial w konstruowaniu tozsamosci ucznia moze by¢ mato
znaczacy, a nawet destrukcyjny. W szkole z prawdziwego zdarzenia mozna na-
tomiast méwi¢ o ukierunkowaniu, umacnianiu i wspieraniu uczniowskich kon-
strukcji tozsamosciowych.

W szkole ,,z prawdziwego zdarzenia”, ktéra w naszej rzeczywistosci niekiedy si¢
zdarza, a wszyscy chcieliby ja mie¢, w praktyce w szerokim wymiarze stosuje si¢ idee,
ktére sq promowane i uzasadniane na kartach wielu ksigzek z zakresu wspotczesnej

12



pedagogiki. Wsrdd nich sa takie, jak indywidualizm i wspdlnotowos¢, podmiotowos¢
i samosterownos¢. One to — jak sadz¢ — majq szczegblne znaczenie w prawidlowym
konstruowaniu tozsamosci.

Indywidualizm nalezy dzi$ do najczesSciej przywotywanych poje¢. Mozna to do-
strzec ,,w charakterystykach wspélczesnosci i ocenach Swiatopogladéw, postaw i sys-
teméw wartosci w niej wystepujacych” (Bokszanski, 2007, s. 9). Coraz cz¢Sciej ujaw-
niaja si¢ w nich cechy indywidualizmu. , Charakteryzujac indywidualizm wymie-
nia si¢ z reguly takie wartosci, jak autonomia jednostki, niezaleznos¢ emocjonalna,
osobista inicjatywa, prywatnos¢, wyrazna swiadomos¢ swojego »ja«. (...) Jednostka
sama odpowiada za siebie, sama okre$la, co dla niej dobre lub zte, wzglednie w innej
interpretacji, sama rozpoznaje dobro i zto” (Reykowski, 1999, s. 25).

Niestety, polska szkota w skali masowej nie potrafi rozwija¢ indywidualnosci ucz-
niéw. Wprawdzie w naszej literaturze potrzeba réznicowania sposobu ksztalcenia
i wychowania uczniéw uzasadniona zostata juz dawno (Nawroczynski, 1946; Lewo-
wicki, 1986), ale w praktyce nadal faczy si¢ szkoly, aby ze wzgledéw ekonomicznych
koszt ksztalcenia ucznia byt jak najtanszy, z podobnego wzgledu Iaczy si¢ mniejsze
oddzialy, aby bylo w nich wielu uczniéw, utrzymuje si¢ system klasowo-lekcyjny,
choc¢ uczniowie z pewnoscig woleliby mie¢ cho¢ cz¢$¢ zaje¢ w mniejszych grupach,
realizujac projekty, indywidualne pomysly, rozwijajac zainteresowania. Indywidu-
alno$¢ ucznia nie tylko nie jest wzmacniana, lecz wrecz ttumiona, gdyz wszystko,
co mozliwe, jest w szkole standaryzowane: wiedza, umiejetnosci, kompetencje,
a zgodnos$¢ ze standardem, swoistym szablonem ciagle sprawdzaja testy. W dodatku
szkota w zbyt matym stopniu jest instytucjq tetniacq zyciem w czasie pozalekcyjnym,
Ten czas, w ktérym uczeni ma szanse w wickszym stopniu wyzwoli¢ si¢ od narzu-
conych na lekcjach 16l i zachowan i takze na terenie szkoly ,by¢ sobg”, oddaje si¢
we wladanie grupom rowiesniczym, ktére w inny sposob niz szkota, ale tez standary-
zujq poglady i dzialania, zgodnie z wolg przywddcy i charakterem catej grupy.

Bywalo tak, ze indywidualizm przeciwstawiano wspdélnotowosci. Zwlaszcza
w wychowaniu komunistycznym dazono do tego, by jednostka wyrzekla sie rzecz
wlasnych intereséw i dziatata dla dobra kolektywu. , W rzeczywistoSci komunizm,
ktéry miata wprowadzic klasa robotnicza, znosit wolnos$¢ indywidualistyczna, rzadza-
cq si¢ przypadkowoscia, na rzecz wolnosci zgodnej z gatunkowaq istota cztowieczen-
stwa, wyrazajacq si¢ w harmonii wspétpracy jednostek w Swiadomym realizowaniu
celéow wspdlnoty (Wielecki, 2003, s. 93). W praktyce skrajne nastawienie na orien-
tacje kolektywistyczna, eliminujace znaczna cze¢$¢ potrzeb i dazenh indywidualnych
prowadzito to zwykle do dwulicowo$ci, rozmijania si¢ stéw i rzeczywistych czynéw.
Ogolnie mozna powiedzie¢, ze traktowanie wspdlnotowosci i indywidualizmu jako
wartoSci przeciwstawnych nie jest zasadne. W istocie jednostka dobrze funkcjonu-
je, gdy ma oparcie w zespole lub szerszej spotecznosci, ta zas potrzebuje wybitnych
jednostek. Mozna to ilustrowac cata gama ré6znorodnych przyktadéw z dziatalnosci
zawodowej, spolecznej, artystycznej, sportowej oraz zycia osobistego.

Edukacja z pewnoscia moze przyczynia¢ si¢ do rozwoju myslenia uwzgledniaja-
cego dobro wspoélne, tworzenia wspdlnot i umacniania poczucia wspélnotowosci ich
cztonkéw (panstwowej, narodowej, religijnej, regionalnej, lokalnej, rodzinnej badz
innej). Sama szkota moze, a nawet powinna by¢ edukacyjna wspdélnota. Nie oznacza
to wszakze, ze w dobrze zorganizowanej wspolnocie gubic si¢ majg indywidualnosci,
ze traci¢ znaczenie ma orientacja podmiotowa.

13



Podmiotowos$¢ w ujeciu Stanistawa Popka (1990, s. 9) wyraza sie:

1) samoswiadomosScia, czyli wizja ,ja”, oparta na poczuciu tozsamosci, odreb-
nosci i autonomii psychicznej;

2) w osobistej przyczynowosci sprawstwa w dziatalno$ci przedmiotowej, a takze
w procesie autokreacji wlasnej osobowosci, co prowadzi do samorealizacji;

3) w $wiadomym kontrolowaniu (kontrola wewnetrzna) realizacji obranych ce-
16w zyciowych, co daje szans¢ aktywizacji i realizowania wlasnych potrzeb;

4) w ocenie i samoakceptacji aktywno$ci sprawczej, tj. na pozytywnym wartoscio-
waniu, optymizmie, zaufaniu do samego siebie i wlasnych zachowan.

Agata Poplawska (2013, s. 9) zauwaza, ze podmiotowos¢ jest potencjonalnoscig
dana czlowiekowi, w tym sensie, ze moze ja osiagnad, ale jest takze zadaniem rozwo-
jowym, ktére w sprzyjajacych warunkach moze znalez¢ pomysSlne rozwigzanie. Jako
taka staje si¢ celem wychowania. Nietatwo jednak ten cel osiagna¢. Trzeba bowiem
pamictaé, ze podmiot ksztaltuje si¢ co najmniej w tréjstronnych relacjach: ze $wia-
tem spolecznym, $wiatem materialnym i w relacjach czlowiecka do samego siebie
(Kotusiewicz, 1995, s. 37-38).

Po przetomie ustrojowym w 1989 1. idea podmiotowego traktowania ucznidw,
a takze nauczycieli i rodzicow w szkole wysuneta si¢ na czoto dyrektyw, ktére
przyswiecaly nowej polityce oswiatowej. W zwiazku z tym Tadeusz Lewowicki pi-
sal o ksztattowaniu si¢ , paradygmatu edukacji podmiotowej jako alternatywnego
wzorca czy swoistej perspektywy refleksji o wychowaniu i przeksztatceni polityki
oSwiatowej” (Lewowicki, 1991, s. 3). Niestety, z r6znych wzgledéw 0w wzorzec czy
perspektywa nie znajduje pelnego odzwierciedlenia w rzeczywistoSci oswiatowej,
a raczej funkcjonuje tylko fragmentarycznie lub w formie ograniczonej. Ztozylo sie¢
na to wiele przyczyn, a wsrdéd nich: nieprzygotowanie nauczycieli do pracy z ucznia-
mi traktowanymi podmiotowo, tendencje wladz o$wiatowych do zachowania cen-
tralnie sterowanego systemu edukacji i wynikajace stad ograniczanie prawa do gestii
samorzadéw oraz autonomii szkét i nauczycieli (Sliwerski, 2009, 2013). W zwigzku
z tym mozna méwi¢ nie o zrealizowanej lub catkiem porzuconej, ale dryfujacej idei
podmiotowosci uczniéw w polskiej szkole (Szymanski, 2013a).

Jedna z bardzo potrzebnych cech czlowieka zyjacego w zmiennym spoleczenstwie
jest samosterownos$¢. W gwaltownie zmieniajacych sie warunkach spotecznych nie
sprawdzaja si¢ liczne rozwigzania skuteczne dawniej, dysfunkcyjne lub niewystarcza-
jaco przydatne okazuja si¢ ramy instytucjonalne. Z duzym opéznieniem modyfikowa-
ne sq zasady i normy moralne, podobnie jak przyjete przepisy prawne. Ludzie czesto
przezywaja wigc stany niepewnosci, bedace konsekwencja wystepowania niespotyka-
nych wczesniej problemoéw i sytuacji, a takze trudnych do przewidzenia skutkéw po-
dejmowanych w tych warunkach dzialan. Znacznie powicksza si¢ przestrzen zjawisk
niestandardowych, nietypowych, niedookreslonych. Wobec braku sprawdzonych
sposobdw postepowania, procedur i schematéw, ktére mozna zastosowaé, konieczne
jest samodzielne poszukiwanie wlasciwej drogi, rozstrzyganie nowych kwestii po-
znawczych, dylematéw moralnych, wazkich kwestii spolecznych. Taki stan nie jest
i nie bedzie przejSciowy, gdyz nic nie wskazuje na to, by nabierajace coraz wickszego
tempa procesy zmiany spoltecznej miaty by¢ spowolnione lub zahamowane. Cziowiek
powinien by¢ wiec przygotowany do podjecia zwigzanych z tym wyzwan, do samo-
dzielnej analizy rzeczywisto$ci, wyznaczania racjonalnych przedsiewzi¢é, ewaluacji
ich skutkéw, do samosterownosci. Jest to nielatwe zadanie, ale mozliwe do rozwigza-
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nia, gdy od najwczesniejszych lat zycia jednostka bedzie mie¢ prawidiowo konstru-
owang tozsamos$¢, ugruntowany system wartosci i wielostronng orientacje w Swiecie.
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Konstruowanie tozsamosci czlowieka — wspélczesne dylematy

Pytania o wlasna lub czyjas tozsamos$¢ zadawane sq dzi§ znacznie cze¢sciej niz dawniej. Wiaze si¢ to
z charakterystyczng dla naszych czaséw zmiang spoteczna. Jej konsekwencja jest zmniejszenie za-
kresu i sily wplywu warunkéw spolecznych i ekonomicznych na losy jednostek. Otwiera to wi¢ksze
pole wolnosci cztowieka. Dawniej tozsamos$¢ kazdej osoby byta okreSlona przez warunki zewngetrzne:
jej status spoleczny i materialny, zawdd, pelnione role spoleczne. Obecnie biografia czlowieka jest
w duzej mierze wynikiem dokonywanych przez niego wyboréw na réznych etapach zycia. Moze
to prowadzi¢ do rozchwiania tozsamosci czlowieka, lub odwrotnie — umacnia¢ jego przekonanie,
ze moze konstruowac samego siebie.

Tozsamos¢ jawi si¢ wiec w naszych czasach jako konstruowane w ciagu zycia na podstawie ob-
serwacji wlasnych i opinii zewng¢trznych przekonanie , kim jestem”. Jest ono konsekwencja wielora-
kich wyboréw zyciowych, odgrywanych rél spotecznych, powodzen i niepowodzen podejmowanych
dziatan. W tym kontekscie zwigksza si¢ znaczenie takich wymiaréw funkcjonowania jednostki i spo-
feczenstwa, jak: indywidualizm, wspoélnotowos¢, podmiotowos¢ i samosterownos¢. Sg one konstruk-
tami spolecznymi i psychicznymi, w ktérych tworzeniu duza rol¢ odgrywaja procesy edukacyjne.

Stowa kluczowe: tozsamos¢ cztowieka, indywidualizm, wspélnotowos¢, podmiotowos¢, samo-
sterownos¢

Creating a man’s identity — modern dilemmas

Nowadays, the questions concerning self-identity or the percept of others are asked far more fre-
quently than before, which reflects characteristic to our times social change. The consequence of this
modification is limiting the range as much as the strength of influence of one’s social and economic
circumstances on their lives. It creates a wider view of freedom of an individual. Identity used to be
defined by such external factors as one’s social and economic status, occupation or performed social
roles. At present, it is largely an outcome of the choices one makes at different stages in their life.
This may result in abating one’s identity or quite the opposite — it may strengthen one’s belief in
self-creation.

Thus nowadays, identity is understood as perception of oneself created during their lifetime on
the bases of self-perception and external opinions. It is a consequence of multiple life choices, played
social roles and one’s successes and failures. Within this context, among the dimensions gaining
increasing importance in the functioning of an individual and society are individualism, collectivity,
subjectivity and self-directing. They are the social and psychological constructs in the creation of
which educational processes play a considerable role.

Keywords: a man’s identity, individualism, collectivity, subjectivity, self-directing
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LADY SPOLECZNE I EDUKACJA - KU PYTANIOM
O FUNKCJONALNOSC EDUKACJI

Dawno uksztattowane i od stuleci powielane relacje miedzy r6znymi dziedzinami zy-
cia spolecznego z czasem wydaja si¢ oczywiste. Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze takie
wlasnie staly si¢ relacje mi¢dzy — og6lnie rzecz traktujac — z jednej strony wiadza,
panstwem 1 jego organami, a ze strony drugiej — ze sferg zycia nazywana wspot-
cze$nie edukacja. W réznych ustrojach spolecznych to grupy dominujace, rzadzace
wyznaczaly i wyznaczajq ideologie oSwiatowa, cele ksztatcenia i wychowania, lanso-
wane zasady zycia spolecznego, tresci ksztalcenia i wychowania. Cz¢sto w sformu-
fowaniach celéw edukacji powtarzajq si¢ podobne ujecia — edukacja ma stuzy¢ zdo-
bywaniu wiedzy, przekazowi kultury i spolecznej tozsamosci, przygotowywac do zy-
cia, sprzyja¢ rozwojowi osobowosci. Pojawiajq si¢ liczne — zazwyczaj nie budzace
sprzeciwu — okreslenia, ktore sugeruja, ze edukacja (a szczegélnie edukacja szkolna)
ma stuzy¢ temu, by ludzie byli dobrze wyksztatceni, uczciwi, uspotecznieni, sprawni
w rozmaitych rolach zyciowych itd. itp.

Praktyka edukacyjna w znacznej mierze dowodzi jednak, ze niejako nadrzednym
celem jest zachowanie panujacego tadu spolecznego i dominujacej pozycji spotecz-
nej elit wladzy. Edukacja, wypelniajac — lepiej lub gorzej — funkcje o charakterze
ogoélnospotecznym, sprawuje funkcje narzucone przez grupy dominujace. Sprawa
ta budzi niepokdj, a od pewnego czasu sprzeciw. Wazne stajq si¢ pytania o jawne
i ukryte funkcje edukacji, o dominujace funkcje, o funkcjonalnos¢ lub dysfunkcjo-
nalnos¢ tej sfery zycia. Kategoria funkcjonalnosci — sprawy dotyczace tego, komu,
w jaki sposéb i z jakim skutkiem stuzy edukacja — moze by¢ wielce przydatna w roz-
wazaniach o edukacji i jej ksztattowaniu na miar¢ potrzeb i aspiracji spoleczefistwa,
ale takze panstwa.

Trwajaca od dwudziestu kilku lat zmiana ustrojowa, zmagania o tad spolecz-
ny sprzyjajacy godnemu, udanemu, szcz¢$liwemu zyciu w warunkach demokra-
¢ji, a jednoczes$nie w skomplikowanych warunkach wspéiczesnego swiata, sktania
do krytycznego spojrzenia na pozornie oczywiste, tradycyjne relacje. Zacheca do po-
szukiwania rozwigzan najlepszych w nowym w naszym kraju modelu spoleczenistwa.
Niniejszy tekst, przedstawiony w formie zblizonej do eseju, ma by¢ taka zacheta.
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Sfera zycia nazywana wspoélczesnie edukacja — obejmujqca m.in. rozmaite instytucje
oraz ideologie, tresci, metody i formy ksztalcenia i wychowania — od wiekéw pozo-
staje w wyraznych relacjach z dominujacymi tadami organizacji spoteczenistw i ce-
lami czy potrzebami dominujacych grup spolecznych. Dostepne 7rédta dostarczajq
wiele przyktadéw na to, ze oSwiata, dostep do wiedzy oraz mozliwosci korzystania
z wiedzy byly waznym czynnikiem zdobywania i sprawowania wiadzy. Dzieje spote-
czenstw Dalekiego Wschodu, starozytnego Egiptu, starozytnej Grecji i Rzymu dobrze
ilustrujq traktowanie o$wiaty, dostepu do wiedzy jako dobra dla nielicznych i cz¢sto
jako narzedzia wladzy (Kot, 1996; Kurdybacha, 1965; Woloszyn, 1964).

Oswiata, rozmaite formy nauczania i uczenia si¢ spelniaty okreslone funkcje spo-
feczne, stuzyly gléwnie 6wczesnym elitom wiadzy i utrwalaly hierarchiczny porza-
dek spoteczny. Hierarchiczny tad spoteczny stat si¢ na tysigclecia gtéwnym sposobem
organizacji spoteczenstw, a w r6znych odmianach trwa do dzisiaj. W skali indywidu-
alnych loséw wiedza nierzadko byla droga do zmiany statusu spotecznego, wyzwo-
lenia i awansu w spolecznej hierarchii. Znane sg przypadki wyksztalconych niewol-
nikéw, ktérzy byli nauczycielami wtadcéw i bogaczy, a w uznaniu zastug zostawali
wyzwoleni i stawali si¢ obywatelami starozytnych panstw. Inni — biedni, ale (dzi¢ki
wlasnemu trudowi) dobrze wyksztalceni, awansowali do grona elit. Podstawowa
funkcja oswiaty bylto jednak — powtérzmy — utrwalanie panujacego tadu spotecznego,
sprzyjanie utrzymaniu wladzy. Wiedza sluzyla skutecznemu sprawowaniu wladzy
Swieckiej lub/i wladzy kaptanéw. Niektére dziedziny wiedzy — np. wiedza medycz-
na — sprzyjaly poprawie loséw wickszej liczby ludzi. Te obszary wiedzy budzily i bu-
dza nadzieje na lepsze zycie — spelnialy i spelniajq istotne funkcje ogélnospoteczne.

Podobne funkcje pelnita o§wiata w nastepnych okresach europejskich dziejow.
Nastepowalo powolne rozszerzanie dostepu do oswiaty. W Sredniowieczu powsta-
ly szkoly organizowane gléwnie przez Kosciét. Prowadzone w nich nauczanie, po-
dobnie jak formy nauczania i wychowania prowadzone przez nauczycieli $wieckich
w Srodowiskach swieckich, réwniez utrwalaly panujacy tad spoleczny. Jednoczesnie
oSwiata pozostawala polem zmagan wladzy $wieckiej i koscielnej. Istotnym eta-
pem w rozwoju o$wiaty i nauki stato si¢ powolywanie uniwersytetéw (Baszkiewicz,
1997; Kot, 1996; Marek, 1995). Rozszerzylo to w znaczacy sposob dostep do wiedzy
i stanowilo poczatek ksztattowania si¢ wspdlnoty uczonych, europejskiej spoteczno-
$ci dazacej do poznania Swiata, kierujacej si¢ dazeniem do prawdy o Swiecie i pra-
gnieniem czynienia dobra. Dazenia te ujawnily si¢ z jeszcze wicksza moca w cza-
sach odrodzenia. Idee humanizmu nadawaly oSwiacie i nauce szczeg6lne znacze-
nie — jako waznym czynnikom rozwoju cztowieka, a takze wolno$ci. Nadal jednak
oSwiata wypeliata funkcje adaptacyjne i zachowujace hierarchiczny ad spoteczny.
Ale coraz bardziej uSwiadamiano sobie, ze dostep do wiedzy, o§wiata i zdobywa-
ne dzicki niej do$wiadczenia sprzyjaja rozwojowi zaréwno poszczegélnych ludzi,
jak i spoteczenistw, przyczyniaja si¢ do odkry¢ naukowych i lepszego poznawania
Swiata, stuza rozwojowi kultury, poprawie warunkow zycia. Wciaz przeciez o§wiata
nie byla dobrem powszechnie dostepnym i stuzyla stosunkowo niewielkiej czesci
spoleczenistwa.

Oswieceniowe wizje czltowieka i Swiata — w skojarzeniu z polityka wielkich mo-
narchii z tamtych czaséw — przynioslty impuls do tworzenia powszechnej o§wiaty, po-
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wszechnego dostepu do oswiaty szkolnej. Intencje znanych postaci tej epoki — m.in.
encyklopedystow francuskich — w pewnej mierze odpowiadaly tez wtadcom oswiece-
niowych panstw, ktérzy w elementarnej oSwiacie dostrzegali mozliwos¢ tatwiejszego
komunikowania si¢ z poddanymi, tatwiejszego rzadzenia, docierania z rozmaitymi
regulacjami, zarzadzeniami i innymi informacjami. To przyczynilo si¢ do wydania
prawnych aktéw zobowiazujacych do tworzenia sieci szkél elementarnych, kto-
re powinny mie¢ charakter szkét powszechnych. Oswiata stawata si¢c powszechna
na szczeblu elementarnym i miata by¢ powszechnie wykorzystywanym narzedziem
ksztaltowania lojalnych poddanych, lojalnych obywateli. Speiniata tez takie funkcje,
a przy tym mogla spetnia¢ badz sprawiala wrazenie, ze wiadze panstwowe ze zrozu-
mieniem i przychylnoscig odnosza si¢ do rosnacych aspiracji oSwiatowych podda-
nych. Ograniczony zakres nabywanych umiejetnosci, watly zakres wiedzy i silne ak-
centy wychowawcze — akcentujace m.in. sprawy lojalnosci obywatelskiej i oddania
monarchom oraz wiernosci zasadom religii — w niewielkim stopniu stuzyly oswiece-
niowemu wyzwoleniu, a niewatpliwie przyczynialy si¢ do utrwalania hierarchiczne-
go tadu spotecznego.

Waznym czynnikiem upowszechniania o$wiaty elementarnej staly si¢, co nalezy
podkresli¢, poczatki i rozwdj kapitalizmu. Przemyst potrzebowal coraz wiecej ludzi
majacych chociazby takie wiasnie — elementarne — wyksztatcenie. Z czasem potrzeby
te narastaly, konieczne stawalo si¢ coraz lepsze wyksztalcenie, takze coraz lepsze
przygotowanie zawodowe. To za$ powodowalo, ze dostrzegano rosnace znaczenie
oSwiaty, rozbudzeniu ulegly aspiracje oSwiatowe. Wyksztalcenie stawalo si¢ szansa
na awans spoleczny, stabilizacj¢ zawodowa i lepsze warunki zycia. W coraz wickszym
zakresie wyksztalcenie uzyskane dzigki oSwiacie szkolnej otwierato droge do prze-
famywania stratyfikacji spotecznej, do korzystnej zmiany pozycji spolecznej. Powo-
dzenie indywidualne bylo zarazem wzmocnieniem ogélnego kapitatu spotecznego,
utrwaleniem ogdlnego porzadku spotecznego i czynnikiem sprzyjajacym rozwojowi
przemystu.

Wszystkie te historyczne odwotania, przedstawione tu nader skrétowo, sa ilu-
stracjami wyraznych relacji miedzy — ogélnie rzecz ujmujac — warunkami ustrojowy-
mi i o§wiata. W r6znych okresach historycznych panujqcy tad spoteczny wyznaczat
podstawowe funkcje oswiaty. W dominujacym przez wieki tadzie hierarchicznym
oSwiata miala stuzy¢ przede wszystkim utrwalaniu tego ladu i przystosowywaniu
nowych pokolen do panujacych warunkéw i podejmowania przypisanych rél spo-
fecznych. Te zatozone funkcje — trudne do bezkrytycznego zaakceptowania wspoi-
cze$nie — wypelniane byly zazwyczaj z duza konsekwencjq. Z biegiem czasu i prze-
mianami cywilizacyjnymi, spolecznymi i gospodarczymi nasilaly si¢ dazenia ludzi
do os$wiaty, nadzieje na poprawe losu, awans spoteczny, niezaleznos¢. Jak uwaza si¢
dzisiaj — wszystko to az do potowy XX wieku odbywato si¢ w warunkach réznych
odmian spotecznego tadu hierarchicznego i w ramach edukacji nastawionej gléwnie
na wypelnianie funkcji adaptacyjnych. Koncepcje dotyczace wychowania i ksztat-
cenia, pedagogika — poza nielicznymi wyjatkami — wspierata o§wiate w skutecznej
realizacji tych funkcji.

tad hierarchiczny przetrwal ré6zne zmiany — monarchéw zastapily inne elity
wladzy — polityczne, finansowe, takze wyznaniowe. W réznych odmianach ustroju
demokratycznego nie brakuje wyraznych stratyfikacji spotecznych. Edukacja wciaz
nie jest wolna od oddziatywan utrwalajacych podzialy spoleczne. Nastepujaq jednak
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zmiany, ktére podwazajq ten porzadek zycia spotecznego i funkcje edukacji — w tym
szczegOlnie waznej oswiaty szkolnej.

Trudne, tragiczne doSwiadczenia generacji, ktérych dotknely dwie kolejne wojny
Swiatowe, przyczynily si¢ do zmian w mysleniu o prawach ludzi, o roli r6znych ide-
ologii w zyciu spolecznym, o randze rozmaitych wartosci, o znanych ustrojach spo-
feczno-politycznych, tadach spotecznych. W wielu dziedzinach nast¢powal proces
znacznie wickszej niz dawniej demokratyzacji. Dotyczylo to réwniez oSwiaty. W pan-
stwach europejskiego kregu kulturowego ksztalceniem szkolnym obejmowano coraz
wiecej dzieci i mlodziezy, wydtuzano czas obowiazku szkolnego. Zjawiska te okre$lono
nazwa ,.eksplozji szkolnej” (Cros, 1961). Réwniez w Polsce upowszechniano o$wiate
szkolng, podjeto starania o wypelienie spowodowanych wojng luk w wyksztatce-
niu, w latach powojennych wiele trudu poswiecono na likwidacj¢ analfabetyzmu.
Rozwijano rézne formy oSwiaty pozaszkolnej, odradzato si¢ szkolnictwo zawodowe.
OsSwiata stawala si¢ coraz bardziej dostepna, a ludzie — niezaleznie od wieku — do-
strzegali w niej szanse zyciowe i korzystali z mozliwoSci uzyskania wyksztalcenia.
W panstwie, w ktérym demokracja dos¢ szybko stala si¢ fasadowa, pojawily si¢ — po-
mimo to — niespotykane wczesniej szanse zdobycia wyksztalcenia — podstawowego,
zawodowego. Jednocze$nie zaréwno w panstwach zachodniej demokracji parlamen-
tarnej, jak i w panistwach — jak je dziwacznie nazywano — demokracji ludowej, utrzy-
mywano ograniczenia dost¢pu do wyzszych szczebli oswiaty. Warto przypomnie¢,
ze w naszym kraju niemal do kornica ubiegtego wieku do liceéw ogdlnoksztatcacych
przyjmowano okolo 20% absolwentéw szkét podstawowych. Wickszos¢ mlodziezy
ksztalcita si¢ w zawodowych szkotach — zasadniczych szkotach zawodowych (nie-
dajacych Sredniego wyksztalcenia) i technikach. W pewnej mierze podyktowane to
bylo regulowanymi odgérnie potrzebami na wykwalifikowane kadry dla réznych ga-
fezi gospodarki, rozmaitych dziedzin zycia. Poszczegélne typy szkét wypelnialy — le-
piej lub gorzej — wyznaczone im funkcje przygotowania do pracy zawodowej. Licea
ogollnoksztatcace przygotowywaly gléwnie do wyzszych studiéw i stanowily wazny
etap ksztalcenia przysztych elit. Edukacja pozostawatla istotnym narzedziem stra-
tyfikacji spolecznej (por. np. Kwieciniski, 1980, 2002; Szymanski, 1973). Podobnie
rzeczy mialy si¢ w innych panistwach, chociaz rézne byly potrzeby kadrowe, poziomy
wymagan zawodowych i poziomy ksztalcenia, rézne proporcje miedzy strumienia-
mi mlodziezy uczeszczajacej do poszczegdlnych typéw szkdl. Chociaz wiele rézni-
o systemy spoteczne i systemy edukacyjne, szkolnictwo wszedzie przyczyniato si¢
do stratyfikacji spotecznej (nie bylo przeciez jednak gléwnym powodem stratyfikacji)
i nadal - jak dawniej — w duzym stopniu wypelnialo funkcje adaptacyjne — stuzyto
ksztaltowaniu przekonan o walorach panujacego ustroju, przewagach dominujgcego
fadu spotecznego nad tadami znanymi z przesztosci i ustrojem (ustrojami) wystepu-
jacym w panstwach o innych ideologiach.

Idee demokracji — gltoszone na Wschodzie i na Zachodzie — nie wyznaczaly w za-
dowalajacy sposéb praktyki zycia spolecznego. Hipokryzja, fasadowos¢, rozbieznos¢
mi¢dzy deklaracjami i praktyka dostrzegane byly niemal powszechnie. DoSwiadcze-
nia spoleczenistw wschodniej i zachodniej Europy, takze Ameryki PéInocnej, oczywi-
Scie r6znily sie, ale swiadomo$¢ niedoskonatosci lub utomnosci odmian demokracji
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stawala si¢ coraz wicksza. Krytyke latwiej mozna bylo wyrazi¢ w zachodnich pan-
stwach demokracji parlamentarnej — i tam tez w latach 60. ubiegtego wieku uksztat-
towat si¢ krytyczny ruch intelektualny, ktéry szczegélny wyraz znalazt w nurcie so-
cjologii nazywanym socjologia krytyczna. W analizach spotecznego funkcjonowania
oSwiaty zaakcentowano m.in. to, ze w panstwie (panstwach) oficjalnie rzadzacym
si¢ regutami demokracji parlamentarnej utrzymuje si¢ hierarchiczny tad spoleczny,
a edukacja tad ten utrwala, reprodukuje strukture spoteczng (Bourdieu, Passeron,
1990; Bernstein, 1990) i wcigz wypelnia funkcje adaptacyjne. Edukacja jest wiec —
z punktu widzenia zatozen ustrojowych — dysfunkcjonalna. Nie stuzy wyréwnywa-
niu szans zyciowych, nie przyczynia si¢ do korzystnych zmian struktury spolecznej,
stabilizuje obcy demokracji fad hierarchiczny. Schytek lat 60. przynosi fale buntéw
niezadowolonej mlodziezy. Znaczne cz¢sci spoteczenstw zachodnich domagaja si¢
czego$ oczywistego — zeby w panstwach demokratycznych zamiast hierarchicznego
fadu spotecznego wprowadzany zostat tad demokratyczny, a edukacja stuzyta demo-
kratyzacji zycia, stwarzata szanse wszystkim obywatelom, przygotowywata do kry-
tycznego ogladu rzeczywistosci i do zmian. W innych okolicznoSciach i takze z cze-
Sciowo innych motywacji w tym samym czasie wybuchatly protesty w niektérych
panstwach srodowo- i wschodnioeuropejskich, w tym w Polsce.

Poza wzgledami spoteczno-politycznymi nasilata si¢ tez krytyka oSwiaty, przede
wszystkim edukacji szkolnej, spowodowana staboScig przygotowania mlodziezy
do zycia i pracy. Tresci ksztalcenia stawaly si¢ przestarzate, przygotowanie zawodowe
odbiegato od wymagan rynku pracy, w panstwach tzw. obozu socjalistycznego stan-
dardy ksztatcenia zawodowego czesto odzwierciedlaly zacofana technike i technolo-
gie miejscowego przemystu, a znacznie odbiegaly od standardéw europejskich, stabty
wiezi miedzy teoriq i praktyka. W wickszosci tych panstw w wychowaniu domino-
wala ideologizacja, oderwanie od tradycji, polityczne zaklamanie.

W Polsce nastapito ozywienie ruchu postepu pedagogicznego, pojawily si¢ opra-
cowania przedstawiajace zatozenia i niektére skutki zagranicznych reform o$wia-
towych (Kupisiewicz, 1978, 1982), nasilita si¢ krytyka éwczesnego szkolnictwa.
Edukacje szkolng uznano za dysfunkcjonalna, nie przygotowujaca do wypelniania
10l spotecznych dorostych ludzi (tamze). Efektem prac eksperckich stat si¢ raport
przedstawiajacy stan oSwiaty i propozycje zmian (Raport o stanie oswiaty w PRL, 1973).
Wzgledy ideologiczne i decyzje polityczne doprowadzily do ograniczonego i znie-
ksztalconego wykorzystania propozycji. Pewne korzy$ci, m.in. aktualizacje tresci
ksztalcenia i modyfikacje metodyczne, przyniosly zmiany w programach nauczania.
Nasilajacy sie w drugiej potowie lat 70. kryzys sprawil, ze sprawy o§wiaty byly coraz
bardziej zaniedbywane. Kryzys lat 1980-1981 i stan wojenny, a potem kolejne kry-
zysy (polityczny, gospodarczy, finanséw panstwa) pozbawily oSwiat¢ szans na wla-
sny rozwdj i wypelnianie funkcji prorozwojowych. Dysfunkcjonalno$¢ stawata si¢
coraz bardziej wyrazna i dotkliwa spotecznie wlasciwoscia oSwiaty — doda¢ nalezy,
ze w duzej mierze powodowang ogélna bardzo zla sytuacjag w kraju.

W dekadzie lat 80. pojawily si¢ prace z zakresu socjologii edukacji i pedagogiki
og0lnej, ktére nawigzywaly do dorobku socjologii krytycznej i zawieraly propozy-
cje idei przemian o$wiatowych, kierunkéw zmian (por. np. Kwieciniski, Witkowski,
1991-2000; Lewowicki, 1994). Podjcte zostaly prace eksperckie, ktérych efektem
mialy by¢ diagnoza stanu i strategie zmian edukacji. W latach 1987-1989 dzia-
fat Komitet Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej (KEEN), ktory przygotowat
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w roku 1989 raport (Edukacja narodowym priorytetem. Raport o stanie i kierunkach rozwo-
Ju edukacji narodowej w PRL, 1989) — przedstawiony w pazdzierniku tego samego roku
wladzom panistwowym i o§wiatowym. Kilkuletnia publiczna dyskusja o sprawach
edukacji i raport budzily nadziej¢ na przezwyci¢zenie stabosci systemu edukacyj-
nego i podjecie prac nad uksztaltowaniem systemu odpowiadajacego nowym daze-
niom spofecznym oraz wymaganiom cywilizacyjnym konca XX wieku. Przemiany
ustrojowe zapoczatkowane w roku 1989 stwarzaly nowa perspektywe, nowe szanse,
nowe wyzwania. Edukacje spostrzegano jako wazny czynnik ksztaltowania zycia
spolecznego w demokratycznym panstwie, jako czynnik zmian ustrojowych i roz-
woju zaréwno indywidualnego, jak i rozwoju spoteczenstwa i panstwa. Pojawila
si¢ niezwykla szansa, ze edukacja nie bedzie — jak zazwyczaj — odzwierciedleniem
systemu spolecznego (Sawisz, 1989; Szczepanski, 1989), ale ze stanie si¢ istotng
sila sprawcza kreujaca nowy tad spoleczny. Edukacja w niespotykanym wczesniej
zakresie miataby wypetnia¢ funkcje ogélnospoteczne. Przesilenie ustrojowe dawato
i takaq nadzieje.

Poczatkowe lata transformacji ustrojowej jednak nie byly czasem szczeg6lnie sprzy-
jajacym ksztattowaniu nowego modelu edukacji. Trwata walka polityczna o kieru-
nek przemian, o wladze. W glebokim kryzysie znajdowala si¢ gospodarka, zatamat
si¢ rynek wewnetrzny, w kryzysie byly finanse nadmiernie zadtuzonego panstwa.
Sytuacje¢ pogarszaly strajki, konflikty dotyczace majatku narodowego, szalala in-
flacja. Zycie spoteczne zdominowaly sprawy polityki, ideologii i egzystencji mi-
lionéw ludzi. Edukacje — jak cz¢sto juz bywalto — traktowano jako sprawe¢ mnmiej
wazna (w poréwnaniu z problemami nckajacymi spoleczenstwo). Sugestie zawar-
te we wspomnianym raporcie KEEN nie znalazly odzewu w poczynaniach wtadz
oSwiatowych. Warto przypomnie¢, ze sugestie te wskazywaly na potrzeb¢ reformy
ksztalcenia nauczycieli, reformy programowej oraz rozw6j edukacji przedszkolnej
i zmiany edukacji wczesnoszkolnej. Nie powstala — pomimo apeli i propozycji $ro-
dowisk akademickich — strategia przebudowy oswiaty. Wladze o$wiatowe skon-
centrowaly swoje wysitki gtéwnie na tworzeniu nowych regulacji prawnych oraz
dziataniach prowadzacych do destrukcji przejetego systemu oswiaty, ktéry uznano
(z rewolucyjng przesada) jako narzedzie ideologicznej indoktrynacji dzieci i mto-
dziezy. Shusznie usunicto niektére tresci mogace pelni¢ takie funkcje, ale tez nie
zadbano o uniknie¢cie chaosu programowego, o okreSlenie logicznej struktury no-
wych tresci. Lansujac chwytliwe hasta podmiotowego i twérczego udziatu nauczy-
cieli w kreowaniu tresci ksztalcenia, zach¢cano do tworzenia tzw. programoéw autor-
skich. Wielu nauczycieli — nie majac przygotowania do tworzenia programéw i nie
majac Swiadomosci skutkéw niemal catkowicie amatorskiego, nieprofesjonalnego
konstruowania wtasnych programéw — przygotowalo i wprowadzilo takie progra-
my (cz¢sto opiniowane przez innych nauczycieli, takze niemajacych odpowiedniego
przygotowania). Szkolnictwo stalo si¢ kraing tysiecy programoéw autorskich, ktére
nie stanowily sp6jnych catosci, burzyty logike procesu ksztalcenia, nie stuzyly two-
rzeniu podstaw wiedzy.

Istotng modyfikacja stato si¢ formulowanie celéw ksztalcenia i wychowania
na wzor szkolnictwa amerykanskiego, a mianowicie ze wskazaniem na kompe-

22



tencje uczniowskie, na zalozone efekty. Jednoczesnie rezygnowano z okreslania
kanonéw wiedzy. Wprowadzone , podstawy programowe” zawezily zakres wiedzy
przewidywanej do opanowania przez uczniéw. Tresci ksztalcenia, w tym lektury,
stawaly si¢ parcjalne, czastkowe. Wybory fragmentéw tekstow wprowadzono za-
miast wcze$niejszych tekstow. Z czasem zacz¢ta zanikaé wspélnota kultury sym-
bolicznej, ostabieniu ulegaly podstawy wiedzy ogdélnej. Liczne sygnaly ze szkét —
poziom prac egzaminacyjnych, luki w wyksztalceniu stwierdzone w szkotach wyz-
szych szczebli, opinie nauczycieli i uczniéw — wskazywaly na stabosci ksztalcenia
i wychowania.

Dzielo zamierzonej dekonstrukcji systemu dobitnie przejawialo si¢ w reformie
ustroju szkolnego — zastapieniu 8-letniej szkoty podstawowej i szkét ponadpodsta-
wowych (4-5-letnich Srednich i z reguly 3-letnich zasadniczych zawodowych) nowa
struktura: 6-letnig szkola podstawowa (podzielong na dwa etapy — po 3 lata), 3-let-
nim gimnazjum i 3-letnim liceum. Obowiazkiem szkolnym obje¢to mtodziez w wieku
gimnazjalnym. Reforma ustroju przyczynita si¢ do niekorzystnych zmian w liceach —
tym bardziej ze przyjeto, iz do licebw ma uczeszczaé okolo 80% absolwentéw gim-
nazjéw. Licea staly si¢ szkotami niemal powszechnymi, co nie pozostato bez wplywu
na jakos¢ ksztalcenia i wyksztalcenie absolwentéw. Zlikwidowano wickszo$¢ szkoét
zawodowych. W szkotach ogélnoksztatcacych zaktéceniu uleglt proces ksztalcenia,
poniewaz w strukturze 3 + 3 + 3 + 3 uczniowie czterokrotnie (na poczatku kazdego
cyklu) przezywali okresy adaptacyjne oraz najpierw trzykrotnie, a teraz czterokrotnie
(w ostatnim roku kazdego cyklu 3-letniego) byli i sa przygotowywani do koncowych
testow (wysitek skierowany bywa zatem nie tyle na zdobywanie wiedzy, ile raczej
na umiejetno$¢ wypelniania nierzadko do$¢ dziwacznych testow).

Uzasadnione wydaje si¢ pytanie, jakie funkcje spelnia tak zorganizowane i dzia-
ajace szkolnictwo. Niewatpliwie daje podstawowe umieje¢tnosci jezykowe, umiejet-
no$¢ czytania i pisania, pewne umiejetnosci matematyczne, dosy¢ chaotyczny zakres
wiedzy z réznych dziedzin. Czy jednak pomaga zrozumie¢ wspélczesny Swiat, czy
przygotowuje do zycia w spoleczenstwie, do pracy i zawodu, do wypelniania rél wila-
Sciwych ludziom dorostym? Daje wyksztalcenie gtéwnie o charakterze formalnym,
nastawionym na sprawnosci formalne (Kupisiewicz, 1998; Okon, 1970). W warun-
kach szkolnych — co podkreslaja zar6wno uczniowie, jak i osoby doroste — odbywaja
si¢ procesy socjalizacyjne (z ich pozadanymi i niepozadanymi przejawami). Ci¢zar
uzyskiwania przygotowania zawodowego oraz wielu innych kwalifikacji i kompe-
tencji przeniesiony zostal na poszkolng i/lub pozaszkolng aktywnos$¢ mtodziezy —
w tym na upowszechniana i tracacq wysoki poziom akademicki edukacje w szkotach
wyzszych (Lewowicki, 2012).

Pozornie — edukacja jest wazna sferq zycia. Deklaracje politykéw i administracji
oSwiatowej zapowiadaly ,, dobrg i nowoczesng szkole”, szkole ksztalcaca mtodziez
krytyczna i kreatywna, wielostronnie wyksztatcong. W rzeczywistosci trudno uznad,
ze tak sie stalo i ze edukacja stata si¢ ,narodowym priorytetem”. Trudno byloby
obroni¢ poglad, ze obowigzkowa edukacja, za ktéra odpowiada panstwo, jest do-
bra, z powodzeniem spelniajaca swoje funkcje spoteczne. Mozna odnie$¢ wrazenie,
ze przygotowuje przede wszystkim do udzialu w spoleczenstwie konsumpcyjnym
(por. np. liczne prace Z. Melosika; Potulicka, Rutkowiak, 2010) i do bezkrytycznego
korzystania z nowoczesnych mediéw informacji i komunikacji. Niezbyt wyksztalcone
spoleczenstwo tatwiej poddaje si¢ manipulacjom - takze przez politykéw, rozmaitych
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ideologéw i media. W istocie — podobnie jak od stuleci — zwicksza to szanse trwania
(tym razem nowego) uksztaltowanego w okresie paru dekad ladu spotecznego,
w ktérym krystalizuja sie nowe elity (polityczne, finansowe, gospodarcze). Czyzby
edukacja — r6zna dla ré6znych grup spotecznych, w skali masowej niewypelniajaca
wielu funkcji — miata utrwala¢ nowy tad hierarchiczny? Czyni to we wsp6tczesnych
panstwach demokratycznych i — jak mozna sadzi¢ — w nowych warunkach ustrojo-
wych w naszym kraju wciaz (na nowo) czyni to réwniez. Czy jest to jednak funk-
cja wlaSciwa w spoteczenistwach demokratycznych? Czy musi powtarzaé si¢ znane
zjawisko, ze buntownicy — jesli osiggna powodzenie — stajq si¢ po latach nowaq elitg,
a zycie spolteczne wraca do utartych (chociaz nieco zmodyfikowanych) schematéw?
Czy edukacja ma temu bezkrytycznie sprzyjac?

Szczegblne powinnosci spoczywajq na edukacji szkolnej. Pozostaje ona jedyng sfera
zycia spotecznego, ktérej dotyczy powszechny obowiazek. Wiacznie z przedszkolny-
mi formami przygotowania do nauki w szkole obowiazek ten obejmuje w naszym
kraju dziesi¢¢ rocznikéw dzieci i mlodziezy. To miliony miodych ludzi pozostaja-
cych w systematycznych oddzialywaniach instytucji szkolnych, a $cislej — pracuja-
cych w nich tysiecy nauczycieli i personelu pomocniczego. Nakltadajac obowigzek
szkolny panstwo i jego instytucje biorg takze na siebie powinno$¢ dbatosci o za-
kres i poziom ksztalcenia i wychowania. Przekazanie szkét w gestie¢ wladz samo-
rzadowych nie zwalnia panstwa od odpowiedzialnosci za prowadzona w szkotach
nauke — tym bardziej ze najwazniejsze decyzje programowe i finansowe pozostaja
w dyspozycji wladz centralnych, ktére kreuja i prowadza polityke oSwiatowaq. Cze-
go mozna oczekiwa¢ od panstwa, w ktérym edukacja powinna stuzy¢ obywatelom
(przysztym obywatelom) i jednoczes$nie ulatwia¢ dobre funkcjonowanie panstwa,
instytucji panstwa i spoleczenistwa? Powinna przy tym uczy¢ krytycznego ogladu
rzeczywistosci spolecznej i przygotowywac do poszukiwania i wprowadzania sposo-
béw zmian korzystnych ze spotecznego punktu widzenia. Odpowiedzi na to pytanie
moga by¢, oczywiscie, rézne. Pozostajac w konwencji ogélnie pojmowanej funkcjo-
nalnosci edukacji mozna na przyktad przyjac kilka podejs¢ utatwiajacych myslenie
o funkcjach edukacji.

Zapewne od wczesnych etapéw edukacji pozyteczne moze by¢ kierowanie si¢
podstawowymi wymiarami funkcjonowania cztowieka, a mianowicie relacjami z in-
nymi lud7mi, stosunkiem do siebie, stosunkiem do $wiata przyrody, $wiata rzeczy
i $wiata idei (J. Szczepanski). Analizujac tresci ksztalcenia i wychowania oraz proce-
sy edukacyjne (ich realizacje) mozna okresli¢, czy i w jakich zakresach rézne tresci
przedmiotowe i dzialania wychowawcze obejmuja wymienione sprawy oraz czy skla-
daja si¢ na obraz calosciowy, pomagajacy w rozumieniu $wiata.

To poczatek i szansa ksztaltowania spoteczenstwa wiedzy. Wbrew lansowanym
czesto pogladom, ze rozwdj nauki i wiedzy stat si¢ nieliniowy i edukacja musi mieé
charakter rozproszony tresciowo, raczej mrzonka bedzie spoleczenstwo wiedzy nie-
dysponujgce sposobami i liniowego, i caloSciowego ogarniania wiedzy (obszaréw
wiedzy). Taka wiedza nie tylko nie przeszkadza, ale pomaga w poszukiwaniu nowo-
$ci, odkryciach naukowych, takze w nieliniowym rozwoju nauki (m.in. bez , odkry-
wania” spraw dawno odkrytych).
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Z biegiem lat nauki dbatos$¢ o funkcjonalnos¢ edukacji wydaje si¢ wymagac, aby
wiedza — w tym umiejetnosci — coraz bardziej dotyczyla obszar6w zycia cziowie-
ka - zycia w réznych spotecznosciach (w rodzinie, w grupie réwiesniczej, w spo-
tecznosciach lokalnych, w stowarzyszeniach, az do udzialu w zyciu obywatelskim),
pracy zawodowej, udzialu w kulturze, udziatu w zyciu gospodarczym i finansowym
(wiedza o podstawowych przepisach prawnych, znajomos¢ ofert rynku finansowego
i umiejetnos¢ dokonywania wyboréw), relacji ze Swiatem réznorodnych mediéw in-
formacji i komunikacji oraz umiejetnosci racjonalnego korzystania z cyberprzestrze-
ni. To tylko wybrane sprawy, ktére sq wazne w zyciu ludzi i do ktérych edukacja
szkolna powinna przygotowywac duzo lepiej niz dotad.

W edukacji szkolnej wciaz zdawkowo traktowane sg lub pomijane problemy
wspolczesnego Swiata — réznice cywilizacyjne, wielokulturowos$¢ i wielowyznanio-
wos¢, podzialy na biednych i bogatych, hipokryzja politykéw, rzady mi¢dzynaro-
dowej finansjery, walki o surowce, niebezpieczenistwa plynace z dziatalnosci lobby
zbrojeniowego. To znowu tylko niektére problemy, z ktérymi prawdopodobnie ze-
tkna si¢ w przysztosci dzisiejsi uczniowie. Powinni mie¢ mozliwie rozlegla i rzetelna
wiedze oraz pozna¢ mozliwe scenariusze rozwigzywania tych probleméw. W czesci
sq to problemy wystepujace wspolczesnie i w naszym kraju.

W dyskusjach o kondycji edukacji nierzadko nastepuja odwotania do jednost-
kowych przykladéw, ktére majq Swiadczy¢ o tym, ze wszystkie wazne zagadnienia
sq uwzgledniane, ze w dokumentach mozna znalez¢ odpowiednie zapisy, a dany te-
mat podjety zostal w zajeciach. W zbiorowosciach obejmujacych setki szkdt i tysig-
ce uczniéw z pewnoscig nie brakuje takich przykladéw. Ciesza one i daja nadzieje
na dobre wypelnianie funkcji edukacji szkolnej. Rzecz jednak w tym, ze w wielu $ro-
dowiskach szkolnych liczne zagadnienia i problemy wspéiczesnego swiata bywaja
pomijane lub traktowane powierzchownie, niekiedy okazjonalnie i bez przekonania.
Nie brakuje przyktadéw niewiedzy, nieckompetencji lub zdawkowego podejscia na-
uczycieli. Wyraznie wystepuje to np. w przypadku watkéw dotyczacych wielokul-
turowosci, wielowyznaniowosci, edukacji wielo- i miedzykulturowej. W literaturze
pedagogicznej sa na to empiryczne dowody. Podobnych — fagodnie mowiac — niedo-
skonatosci, brakéw jest w masowym szkolnictwie wiele. I wlasnie to budzi niepokdj,
sktania do krytycznego spojrzenia na funkcjonalnos¢ edukacji.

Deklarowanym dazeniem pozostaje ksztaltowanie spoteczenistwa obywatelskie-
go. Obywatele rzeczywiscie coraz cze¢sciej potrafig zorganizowac si¢ i zazwyczaj za-
protestowac przeciwko instytucjom czy regulacjom prawnym. Przewaznie sq to jed-
nak przejawy oporu (bardzo czesto uzasadnionego), natomiast jeszcze wcigz trudno
o spoteczne, obywatelskie dziatania stuzace budowaniu czego$, tworzeniu. Na grun-
cie oSwiaty dobrym przykladem sq stowarzyszenia prowadzace szkoly spoleczne.
W edukacji szkolnej z pewnoscia jest wiele miejsca i okazji, by uczy¢ aktywnosci
obywatelskiej. Te sfer¢ aktywnosci powinny szczegélnie wspieraé wiadze oswiatowe
i samorzadowe.

Wizji spoleczenstwa wiedzy i spoleczenistwa obywatelskiego towarzyszy coraz
wiecej realnych przyktadéw tworzenia si¢ spoleczenistwa sieci. Aktywnos¢ grup
organizujacych si¢ w sieci jest spontaniczna i przejsciowa. W edukacji wydaje si¢
miejsce na uSwiadomienie miodym ludziom szans i zagrozen zwigzanych z rucha-
mi ,,sieciowymi”. Spoteczefistwo czy spolecznosci sieci moga spelnia¢ bardzo wazne
i pozytywne role w spolteczenstwie obywatelskim. Istotne jest, aby aktywnos¢ spo-
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feczna stuzyta dobru ludzi, aby kierowana byta warto$ciowymi motywami. To takze
wydaje si¢ zadaniem edukacji.

Przytoczone uwagi sa jedynie wybranymi przyktadami ograniczonej funkcjo-
nalnosci edukacji, przede wszystkim obowigzkowej edukacji szkolnej. Jezeli szkoty
rzeczywiScie majq sprzyja¢ przygotowaniu do zycia, a przeciez to ich podstawowa
powinnos¢, to w ramach edukacji nie nalezy stroni¢ czy zdawkowo traktowac spraw
istotnych dla loséw ksztatconych mtodych ludzi — spraw istotnych dzisiaj lub w przy-
sztosci. Edukacja powinna by¢ przydatna w réznych sytuacjach zyciowych. Co wig-
cej —w sytuacji, gdy rézne podmioty, r6zne Srodowiska zaniedbujq swoje powinnosci
edukacyjne, szkoly — wbrew obserwowanym trendom - sa powolane do przejecia
ksztalcacych i wychowawczych funkgji tych Srodowisk, a przynajmniej rozumnego
1 zaangazowanego wypelniania wtasnych funkgcji.

By¢ moze, po dwudziestu czterech latach niezbyt budujacych doswiadczen w for-
mowaniu si¢ nowego modelu edukacji jest czas, by postawi¢ kilka podstawowych
pytan dotyczacych tego, z czego uczniowie, nauczyciele, rodzice, wiadze oSwiato-
we, Srodowiska eksperckie sq zadowolone, a czego od edukacji oczekuja rézne gru-
py spoteczne. Bylby to wstepny etap do ewentualnych dalszych prac nad zmianami
edukacyjnymi. Chce podkresli¢, ze nie jest to apel o powolywanie nowych instytucji,
komitetéw, przeznaczania grantéw na badania i rozmaite poczynania — jak dowodza
doswiadczenia — mato efektywne, fasadowe. Stan Swiadomosci spolecznej dotyczacej
edukacji i jej przydatnosci, oczekiwan wobec edukacji szkolnej z pewnoscia mozna
okresli¢ opierajac si¢ np. na skoordynowanych badaniach sondazowych przeprowa-
dzonych w ramach prac licencjackich i dyplomowych — czyniac te prace przydat-
nymi w pozytecznej sprawie. Zapewne sg i inne mozliwosci np. za poSrednictwem
Internetu. Decydowa¢ bedzie dobra wola i che¢ wspdlnego dziatania pod auspicjami
jakiego$ grona osdb, korporacji akademickich, stowarzyszen; moze wybranych $ro-
dowisk uczelnianych. Bylby to dobry przyktad obywatelskiej aktywnosci skojarzonej
z profesjonalizmem.

W kolejnych etapach nalezaloby przygotowac propozycje tresci ksztalcenia, ktére
bylyby wprowadzone do podstaw programowych ré6znych przedmiotéw. Towarzyszy¢
temu powinno przygotowanie nauczycieli, ale to juz odrebny temat. Doda¢ warto,
ze juz teraz dostepne sa (m.in. w mediach masowej komunikacji) liczne zrédia, ma-
terialy, filmy, ktére z powodzeniem dadza si¢ wykorzysta¢ w celach edukacyjnych.
Bez oglaszania reform i zame¢tu mozna podjaé dzialania ulepszajace edukacje, czy-
nigce ja bardziej przydatna, pomocna w zyciu wspdlczesnych pokolen. A w przyszto-
$ci nie wykluczone, ze coraz bardziej Swiadome swoich praw i potrzeb spoleczetistwo
obywatelskie wyrazi wol¢ szerzej pomyslanej reformy edukacji, zapewne bardzo po-
trzebnej (Kleiber, 2012; Kupisiewicz, 2013), ale dobrze przygotowanej, podejmowa-
nej ze spoteczng akceptacja i realizowana przez lata — z kolejnymi modyfikacjami
(na wzor znanej ,,toczacej si¢” wieloletniej reformy szwedzkiej).

Moze w ¢wieréwiecze zmiany ustrojowej juz pora stawiaé pytania i formutowac
odpowiedzi dotyczace modelu wspéliczesnej edukacji i funkcji edukacji w spoteczen-
stwie, ktore stac si¢ ma spoteczefistwem wiedzy i spoleczenstwem obywatelskim?
Edukacja pozostaje jednym z najwazniejszych wyznacznikéw rozwoju i pomyslnosci
Polakéw i Polski.
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Lady spoleczne i edukacja — ku pytaniom o funkcjonalnos$¢ edukacji

OsSwiata od wiekéw wykorzystywana byla jako czynnik utrwalajacy hierarchiczny ad spoteczny.
W ubieglym stuleciu w spoleczenstwach demokratycznych zakwestionowano ten stan rzeczy. W de-
mokracji edukacja powinna wypelnia¢ wazne funkcje ogdlnospoteczne i sprzyja¢ zmianom proro-
zwojowym. Sklania to do pytan o funkcjonalnos¢ wspoélczesnej edukacji.

Stowa kluczowe: fad spoteczny, edukacja, funkcjonalnos¢ edukacji

Social systems and education — towards the questions about the
functionality of education

Through centuries education system has been used as the factor consolidating hierarchical social
system. In the democratic societies this social status quo was questioned in the previous century.
In the democracy system education should fulfil important general social functions and promote
pro-development changes. This leads to asking questions about the functionality of contemporary
education.

Keywords: social system, education, functionality of education
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FREUDOWSKI OJCIEC — OD RYWALIZACJI DO AFIRMACJIL
PROBA PRZELAMANIA STEREOTYPU INTERPRETACYJNEGO

W artykule chciatabym przedstawi¢ role ojca, biorac za punkt wyjscia psychoana-
lityczng koncepcje Zygmunta Freuda dotyczaca kompleksu Edypa, ktéra stanowi
jedno z najbardziej kontrowersyjnych zagadnieti w polu nauk humanistycznych.
Z jednej strony koncepcja ta znalazta swoich zwolennikéw, kontynuatoréw z dru-
giej adwersarzy, jednak istnienie ciggtej krytyki nie uchronito jej od stereotypowych
interpretacji, ktére sq obecne zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i w potocznym
rozumieniu zagadnien wigzanych z samym kompleksem Edypa. Na plan pierw-
szy wsréd stereotypow dotyczacych kompleksu Edypa wysuwa si¢ figura ojca opi-
sywanego jako rywala, wpisana w uczucie nienawisci 1 zazdrosci, ktére przejawia
dziecko. Jednak po rozpoznaniu podstawowych zatozen dotyczacych freudowskiego
kompleksu Edypa oraz jego celéw rozwojowych nasuwa si¢ watpliwo$¢ o zasadnosci
ograniczenia roli ojca oraz atrybutéw mu przypisywanych do tak skonstruowanego
stereotypu. Celem artykutu jest wigc proba odpowiedzi na pytanie: jaka jest geneza
stereotypu ojca jako rywala i czy stereotyp ten wyczerpuje problematyke zwigzana
z kompleksem Edypa w zakresie celéw rozwojowych, jakie sa przypisane temu kom-
pleksowi? Oraz jakie mozna rozpozna¢ inne Zrédta w koncepcji Freuda, ktére beda
stanowi¢ podstawe dopelnienia funkcji ojca w kompleksie Edypa?

Préba przetamania stereotypowego wyobrazenia na temat freudowskiego ojca
oznacza: po pierwsze konfrontacj¢ oraz polemike ze stereotypowym ujeciem roli ojca,
jaki zostal upowszechniony w literaturze, a w konsekwencji réwniez w powszechnym
sposobie rozumienia; po drugie, umieszczenie ojca w bogatej strukturze porzadku spo-
fecznego, ktérego istotna czescia jest relacja ojciec — matka — dziecko i po trzecie opisa-
nie roli ojca w kompleksie Edypa i powigzanie z mechanizmami, ktére sa realizowane
na tym etapie rozwojowym. Realizacja tych celéw wymaga pewnej pracy rekonstruk-
cyjnej fragment6w teorii Freuda w aspekcie rekonstrukcji negatywnej, czyli dotyczacej
uzasadnienia powstania stereotypu oraz pozytywnej dostarczajacej argumenty do po-
lemiki ze stereotypowym uj¢ciem oraz dajacej mozliwos¢ dookreslenie roli ojca w kon-
cepcji freudowskiej w sposéb dopelniajacy przezycie kompleksu edypalnego.

Kompleks Edypa - plan historyczny

Podejmujac probe rekonstrukcji nalezy zaznaczy¢, ze problematyka zwigzana z kom-
pleksem Edypa byla podejmowana przez Freuda na przestrzeni kilkudziesi¢ciu lat.
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Nie ma jednego, zwartego opracowania tego zagadnienia, dlatego tez wydaje si¢
istotne, aby rekonstrukcji dokona¢ wtasnie w perspektywie historycznej, tzn. kolej-
nych etap6é6w konstruowania przez Freuda kompleksu Edypa. W planie historycznym
wylania si¢ pierwsza figura ojca rozumianego jako ojciec falliczny, ktérej podstawe
stanowi mit o Edypie.

Z. Freud po raz pierwszy uzyl terminu kompleks Edypa w 1910 roku w rozprawie
Przyczynki do psychologii zycia milosnego (Freud, 1999, s. 167-178), jednak rozwdj pro-
blematyki edypalnej siega roku 1897, kiedy to pojawily si¢, w listach do W. Fliessa,
pierwsze wzmianki na ten temat, wskazujace jednocze$nie na doswiadczenie auto-
analizy, ktérg przeprowadzal Freud.: ,takze u siebie odkrytem mito$¢ do matki i za-
zdros¢ wobec ojca, co uznaje dzi$ za powszechne wydarzenie wczesnego dziecifistwa,
(...) jezeli tak jest, to zrozumie¢ mozna przejmujacq site Kréla Edypa, (...) kazdy
ze stuchaczy byt kiedy$ w zarodku i fantazji takim Edypem”'. Podstawa odkrycia
kompleksu Edypa byta z jednej strony autoanaliza Freuda, w toku ktérej odkryt mi-
fos$¢ do matki oraz zazdros¢ wobec ojca, bedacg w konflikcie z przywiazaniem, jakie
do niego odczuwal, a z drugiej strony praca z pacjentami, w czasie ktérej powstata
teoria uwiedzenie przez ojca, a ktérej odwrotno$¢ stanowi kompleks Edypa. W roku
1900 powstala praca pod tytulem Objasnienie marzeri sennych, w ktérej Freud formu-
luje stwierdzenia podobne do tych, ktére zamieszczone byly w listach do Fliessa.
Zdaniem Freuda grecka legenda stuzy do potwierdzenia uniwersalnej waznosci hi-
potezy dotyczacej kompleksu Edypa i odnoszacej sie do psychologii dzieci. Marzenia
senne pacjentdéw dostarczaja wyjasnien historii Edypa, podkreslajac, ze eksplantacja
jest w kazdej jednostce. Tak wiec , historia Edypa bylaby reakcja wyobrazni na dwa
typowe marzenia senne: posiadanie matki i Smier¢ ojca” (Drwigga, 2006, s. 79). Ka-
zirodcza sktonnos¢ ma charakter uniwersalny i w tym sensie wszyscy ludzie dzielg
los Edypa.

Pi¢¢ lat pdzniej, w roku 1905, Freud rozwija problematyke kompleksu Edy-
pa w Trzech rozprawach z teorii seksualnosci (Freud, 1999, s. 27-130), przedstawiajac
zagadnienia zwigzane z organizacja dzieci¢cej seksualnosci oraz faz jej powstania.
Pojawiajq si¢ w tej ksiazce tematy wyjatkowo istotne dla catej koncepcji freudow-
skiej, ale réwniez dla samego kompleksu edypalnego. Przede wszystkim zagadnienia
zwigzane z istnieniem dzieci¢cej seksualnosci i jej polimorficznym charakterem oraz
kwestie zwigzane z rozumieniem seksualnosci nieredukowalnej do sfery genitalnej
i wyodrebnienie pregenitalnej organizacji seksualnej: oralnej i analnej. Kolejne waz-
ne dogmatycznie zagadnienie odnoszace si¢ do istnienia tylko jednych, meskich ge-
nitaliéw oraz pierwsza wzmianka o kastracji pojawia si¢ w 1908 roku w rozprawie
O dziecigcych teoriach seksualnych (Freud, 1999, s. 151-166). Rok p6Zniej pojawiaja si¢
Dwie nerwice dziecigce (Freud, 2000), gdzie Freud prezentuje przypadek matego Hansa
moment decydujacy o odkryciu kompleksu kastracji.

W roku 1923 Freud wydal rozprawe pt. ,Ja” i ,to” (Freud, 2007, s. 217-262),
w ktoérej dokonuje polaczenia kompleksu Edypa z faza falliczng. Polaczenie to poka-
zuje zwiazek fazy fallicznej z lekiem kastracyjnym, skupiajacym si¢ wokot fantazji
o kastracji bedacej proba odpowiedzi na zagadke, jaka jest dla dziecka anatomiczna
r6znica plci. Réwniez w tym tekScie Freud wyréznil pozytywna i negatywng forme
kompleksu Edypa. Pierwsza z nich polega na odczuwaniu pragnienia $Smierci rywala,
ktérym jest rodzic tej samej plci, oraz pragnienia milosnego wobec rodzica pici od-
miennej. Forma negatywna oznacza zazdro$¢ wobec rodzica plci przeciwnej, a mitos¢
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z kolei wobec rodzica tej samej plci. Natomiast obie te formy odnalezZ¢ mozna w ca-
foSciowym ujeciu kompleksu Edypa.

Rok nastepny przynosi probe dookreslenia fundamentalnego znaczenia komplek-
su kastracyjnego dla rozwoju seksualnego dzieci oraz zwigzku kompleksu kastra-
cyjnego z kompleksem Edypa. W tekscie Dziecigca organizacja genitalna (Freud, 1999,
s.213-218) Freud pisze: ,, podstawowa cecha tej dzieci¢cej organizacji seksualnej sta-
nowi zarazem o jej zréznicowaniu w stosunku do ostatecznej organizacji genitalnej
dorostych. Réznica ta polega na tym, ze dla obu plci role odgrywaja tylko jedne ge-
nitalia — genitalia me¢skie, a zatem nie chodzi tu o prymat genitaliéw, lecz o prymat
fallusa” (Freud, 1999, s. 216) i dalej ,,pojawia si¢ to, co meskie, a nie ma jeszcze
tego, co kobiece, a zatem opozycja przedstawia si¢ nastepujaco: genitalia meskie albo
wykastrowane” (tamze, s. 218). Innymi stowy fallus jako obiekt kastracji, posiada
na tym etapie jednakowo duze znaczenie dla chlopcéw i dla dziewczynek. Podsta-
wowym pytaniem jest: mam fallusa, czy go nie mam? Druga cecha kastracji jest jego
wplyw na narcyzm. Fallus jest uwazany poprzez dziecko jako zasadniczy sktadnik
jego wlasnego obrazu, co w konsekwencji przynosi przekonanie, ze kazde zagrozenie
fallusa jest zagrozeniem tego obrazu, a moc poczucia tego niebezpieczenistwa wynika
z prymatu fallusa oraz domniemanej rany narcystyczne;j.

Freud w artykule Upadek kompleksu Edypa (Freud, 1999, s. 219-226) w roku 1924
przedstawil konicowy etap kompleksu Edypa polegajacy na przejSciu w okres latent-
ny wraz z uwzglednieniem réznic w przebiegu kompleksu u chlopcéw i dziewczy-
nek. Ot6z u chtopcéw kompleks kastracji koniczy kompleks Edypa poprzez zakazanie
dziecku obiektu, jakim jest matka. Natomiast u dziewczynek kompleks kastracji jest
poczatkiem kompleksu edypalnego otwierajac poszukiwania, ktére maja doprowa-
dzi¢ do pragnienia ojca i zastapienia penisa dzieckiem.

Kompleks Edypa - plan rozwojowy i spoleczny

W koncepgji freudowskiej kompleks Edypa jest swego rodzaju kryzysem rozwojowym,
ktéry ma zasadnicze znaczenie dla jednostki. Zdaniem wiedeniskiego psychoanality-
ka, to wlasnie ten etap rozwojowy stanowi jedyna droge prowadzaca do nerwicy, jak
i do kultury. Wymiar kulturowy sytuacji edypalnej zawarty jest w zakazie kazirodz-
twa. To wlasnie ten zakaz wprowadzajac prawo, wprowadza rowniez kulture, umoz-
liwiajac przy tym uniezaleznienie si¢ od rodzicéw. Natomiast rozpatrujac kompleks
Edypa jako ,jadrowy kompleks w nerwicach” nalezy podkresli¢ znaczenie sposobu,
w jaki jest on realizowany, co z kolei w duzej mierze wynika z postaw rodzicéw. Zatem
znaczenie, jakie si¢ przypisuje kompleksowi Edypa, nierozerwalnie taczy si¢ z jego
funkcjami i celami rozwojowymi. Po pierwsze, kompleks Edypa warunkuje ustano-
wienie takiej instancji, jak superego, ktéra sktada si¢ z ideatu ja, ja idealnego oraz
sumienia. Po drugie, kompleks ten taczy si¢ z wyborem obiektu miltosci, co znaczy,
ze wybor ten zawsze w jakiS sposéb odnosi si¢ do proceséw obsadzenia i identyfikacji
zwigzanych z kompleksem Edypa i zakazem kazirodztwa. I po trzecie, osiagni¢cie fazy
genitalnej uwarunkowane jest ustanowieniem prymatu fallusa, co nie jest mozliwe
bez kryzysu edypalnego i jego rozwiazania poprzez identyfikacje.

W obrebie funkgji, jakie przypisywane sa kompleksowi Edypa, mozna wyr6znic
funkcje normatywna, zakazujaca, ale réwniez identyfikacyjng, dzieki ktérej mozliwe
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sa do osiggniecia wczesniej opisane cele. Pierwsze dwie funkcje powigzane sq z kom-
pleksem kastracji, ktéry w efekcie u chlopcéw przynosi swego rodzaju zagrozenie
ze strony ojca, a u dziewczynek doznaniem szkody, ktérej probuje zaprzeczy¢, skom-
pensowac lub naprawi¢. Funkcja identyfikacyjna realizowana jest wobec rodzicéw, kt6-
rzy stanowia wzor do przyswojenia i ktéra zastepuje wczesniejsze obsadzenia wobec
wspomnianych obiektéw. Postawq identyfikacji, ktéra zdaniem Freuda nie koniecznie
odnosi si¢ do catego obiektu, ale do jego jakiejs czesSci, cechy, jest silna relacja emocjonal-
na, wlaczajac ambiwalentne uczucia. Wiasnie kompleks Edypa, ktory realizowany jest
wobec okreslonych os6b — ojca i matki, z ktérymi dziecko pozostaje w silnych relacjach
emocjonalnych, pokazuje jak identyfikacje tworzq skomplikowana strukture. Analizu-
jac kompleks Edypa nalezy podkresli¢, ze ma on uniwersalne znaczenie w psychoana-
litycznej koncepgji Freuda, tzn. ze jest on doswiadczeniem obecnym w zyciu kazdej
jednostki i realizowany jest z udziatem elementéw, ktérych znaczenie jest uniwersalne,
ale sposéb ich realizacji wynika z okreslonej kultury czy porzadku spotecznego.

W calym procesie dochodzenia do kultury poprzez kompleks Edypa centralne
miejsce — wedlug Freuda — przypada ojcu, ktéry dziatajac w porzadku spotecznym
pelni okreslone funkcje wobec dziecka. Mit o Edypie, stanowiac podstawowe od-
wolanie w koncepcji freudowskiej, ukazuje zaréwno procesy towarzyszace kryzy-
sowi edypalnemu, ale réwniez wskazujace specyfike funkcji ojcowskiej spetnianej
przez ojca fallicznego. Ojciec jako nosiciel fallusa odgrywa kluczowa role w procesie
identyfikacji u dziecka. Z jednej strony, jest on instancja zakazujaca, a z drugiej —
wskazujacq droge do Swiata zewngtrznego poprzez mozliwe identyfikacje. Oczywi-
Scie funkcja zakazujaca jest znaczaca, poniewaz opiera si¢ na niej cala dynamika
kompleksu, mozna powiedzie¢ nawet, ze stanowi swego rodzaju warunek wstepny
przejscia przez ten wazny rozwojowo etap. Ta wlasnie funkcja stata si¢ pewnym 7ré-
dtem wyobrazenh na temat roli ojca oraz jego cech, ktére z kolei stanowig podstawe
powstania stereotypowego opisu freudowskiego ojca.

Stereotyp ojca rywala - rekonstrukcja negatywna

Ponizsza analiza jest probg odniesienia planu rozwojowego do relacji spotecznych,
w ktérych stereotypowe rozumienie ojca jako rywala znajduje swoje uzasadnienie
w sposéb bardzo wyrazisty. Wydaje si¢, ze to stereotypowe ujecie wynika w duzej
mierze z klinicznych przypadkéw analizowanych przez Freuda. Znajdujemy w nich
elementy nienawi$ci, wrogos$ci wobec ojca, bedacego rywalem dla dziecka w dostepie
do matki. Jednak na mocy przyjetego przez Freuda zalozenia, ze rozwdj filogene-
tyczny jest powtarzany w rozwoju ontogenetycznym, mozna stwierdzié, ze stereotyp
ojca rywala siega glebiej niz historia jednego przypadku. Wynika on raczej z historii
kultury i co wigcej, istnieje pewna analogia pomiedzy rozwojem kultury, cywilizacji
a funkcjonowaniem cztowieka od pierwszych lat jego zycia. Podejmujac si¢ rekon-
strukgcji tego stereotypu, nalezy ze szczegllng uwaga poddac analizie prace Freu-
da prezentujaca jego interpretacje poczatkéw kultury. Nalezy zaznaczy¢, ze w Totem
i Tabu Freud dokonat analizy na podstawie znanych mu opracowan z zakresu antro-
pologii kulturowej dotyczacej sposobu funkcjonowania plemion.

Analiza dokonana przez Freuda odnosi si¢ wiec do hordy pierwotnej, ktorej prze-
wodzi ojciec: gwaltowny, zazdrosny, zachowujacy wszystkie kobiety dla siebie i wy-
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pedzajacy dorostych synéw z grupy, ktérej przewodzi. Ojciec pierwotny byt budzacym
zazdro$¢ i Ick wzorem dla swych synéw. Freud opisuje ludzi pierwotnych, ktérych
stosunek do $wiata ogarniety jest przez lek. W celu jego zlagodzenia wykonywali
oni ré6zne obrzedy pojednania, akty pokutne. Postawe przecictnego czlowieka cha-
rakteryzowatla niewiara w milos¢ i ufnos¢ wiadcy oraz jego wole czynienia dobra dla
wszystkich poddanych. Z leku(trwogi) przed wladca wynikata albo troska o niego,
albo nieufnos¢. W obu przypadkach mamy do czynienia z ambiwalencjq uczuciowa.
Nieswiadoma wrogo$¢ (lek) moze wspotwystepowac z nadmiernie okazywana czu-
foscig i realizowana jest wOwczas przez rozmaite ceremonialy tabu, ktére z jednej
strony wyr6znialy kréléw, a z drugiej ich zycie zmienialy w udreke. Kiedy natomiast
wrogos¢ przejawia si¢ nieufnoscia, to przypisywanie osobie niezwyklego znaczenia
czy wrecz wszechmocy, staje si¢ proba obciazenia jej brzemieniem odpowiedzial-
nosci za dziejace si¢ zjawiska. Freud wprost zaznacza, ze relacj¢ uczuciowa podda-
nych wobec wladcéw plemiennych charakteryzuje tzw. infantylny kompleks ojca.
Podstawa tego kompleksu jest lek dziecka wobec ojca, ktéry zajmujac wyrdézniona
pozycje, posiadajac wiladze, czyni dziecko zalezne od siebie zakazujac mu dostepu
do débr, ktére sg jego wilasnoscia. Ojciec jawi si¢ z jednej strony jako wszechmoc-
ny, a z drugiej jest jednocze$nie nienawidzony za swdj egoizm. Czule zachowania,
postuszenstwo, grzecznosé, szacunek wobec ojca sa dyktowane lekiem przed nim.
Nienawis¢ wobec ojca oraz ched realizacji wlasnych potrzeb bez narzucanych przez
niego ograniczen, prowadza do powstania zyczenia $mierci ojca, a w konsekwencji
by¢ moze do ojcobdjstwa.

Co chronito zycie ojca/wladcy? W zyciu cztowieka pierwotnego bylo to tabu — albo
doktadniej zakazy tabu. Freud podkresla, ze tabu naklada ograniczenia, ktére, ani
nie wynikaja z jakiejs religii, nie pochodza od boga, ani tez nie mozna ich ujaé w sys-
tem moralny, poniewaz nie znane sq powody koniecznosci przestrzegania tychze za-
kazoéw. Nie sposéb ich uzasadnié, nieznana jest ich geneza, a wydaja si¢ oczywiste
tym, ktérzy sq pod ich wplywem (Freud, 1998, s. 261-305). Tabu i zwigzane z nim
ceremonialy Freud okres$la jako symptom ,,pobudki psychiczne czlowieka pierwot-
nego znamionowal wyzszy stopienh ambiwalencji od tego, ktéry spotykamy obecnie
u ludzi cywilizowanych. Wraz ze zmniejszeniem si¢ tej ambiwalencji z wolna zni-
kalo tabu — kompromisowy symptom ambiwalentnego konfliktu” (tamze, s. 209).
Zdaniem wiedenskiego psychoanalityka to zmiany strukturalne i realne polepsze-
nie relacji rodzinnych przyczyniaja si¢ do ztagodzenia tego ambiwalentnego uczucia.
Tabu z uwagi na swa konstytutywna ceche, jaka jest ambiwalencja, taczyto w sobie
to, co $wiete i to, co nieczyste. Tabu peilo tez role zewnetrznego sumienia, ktére-
go naruszenie moglo powodowac swiadomos¢ winy. Jednak nalezy zaznaczyé, ze tej
Swiadomosci winy dominuje jej lekowy charakter. Przekroczenie tabu przynosi kare
na czlowieka pierwotnego, jaka jest choroba lub $mieré. Gdy jeden czltowiek zlamie
tabu, karza go inni w obawie przed poniesieniem przez nich kary. Swiadomos¢ winy
przybiera postac ,,lcku sumienia”.

Wedlug Freuda synowie targani ambiwalentnym uczuciem wobec ojca zabijaja
go, lamia zakaz i to otworzylo mozliwos¢ nowej organizacji spotecznej, jaka jest tote-
mizm. Ot6z powodem zabicia ojca przez synéw byla z jednej strony che¢c zajecia jego
miejsca, przejecia jego przywilejow, a z drugiej upodobnienia si¢ do niego. Jednak
zyczenie to pozostalto niespelnione z powodu powstatych wi¢zi klanowych — do osia-
gniccia wladzy po ojcu dazyli wszyscy synowie, by¢ moze nikt nie mdgt albo nikomu
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nie bylo wolno osiagna¢ petni¢ wladzy ojcowskiej. Z czasem rozgoryczenie i niena-
wis¢ wobec ojca zostala zastapiona przez tesknote za ojcem. Zapoczatkowata ona
budowanie ideatu wtadzy ojcowskiej, ktérg charakteryzowata wszechmoc i wolnos¢
od ograniczen i ktéra generowata gotowos$¢ podporzadkowania si¢ mu. Tak zdaniem
Freuda rozpoczatl si¢ dlugi proces odbudowywania relacji z ojcem poprzez rézne-
go rodzaju zapoSredniczenia. Pierwsza forma substytutu majacego zapetié miejsce
po ojcu byl totem i tabu z nim zwigzane. Najwazniejszym skutkiem ojcobdjstwa jest
zakazanie sobie tego, czego zakazywatl ojciec. W ten sposéb zostaja ustanowione dwa
fundamentalne dla kultury zakazy: ojcobdjstwa/ zabijania zwierzecia totemicznego
i kazirodztwa. Na mocy spolecznych uczué braterskich zostajq ustanowione zobo-
wigzania i instytucje. R6znica, jaka nastapita w zakresie moralnosci, polega na utwo-
rzeniu ,,twoérczej sSwiadomosci winy” wobec wczesniejszej dyktowanej lekiem. Polega
ona na zrozumieniu czynu ojcobdjstwa jako zbrodni, ktérej nie powinno si¢ powta-
rza¢ i ktéra nie powinna przynosi¢ korzysci.

Dwa przepisy tabu, ktére stanowia rdzen totemizmu: zakaz zabijania totemu i za-
kaz stosunkéw seksualnych z kobietami nalezacymi do tego samego totemu, pozo-
staja w Scistej zgodnosci z dwiema zbrodniami Edypa, ktéry zabija ojca i poslubia
matke oraz z dwoma zyczeniami dziecka wchodzacego w kompleks Edypa. Freud
wprost méwi o podobienstwie warunkow lezacych u podstaw sytemu totemicznego
i tegoz kompleksu Edypa, wlaczajac w to fobie zwigzane ze zwierzetami. Swiadomos¢
winy u Edypa jednak wyraznie r6zni si¢ od $wiadomosci winy generowanej lekiem
u synéw ojca hordy. Edyp nie chce dokona¢ aktu ojcobdjstwa. Fakt nieuchronnosci
dokonania tego zbrodniczego czynu utwierdza w przekonaniu o koniecznosci wysta-
pienia skutkéw w postaci poczucia winy, potepienia samego siebie, niemozliwosci
odkupienia winy wobec ojca. W obu przypadkach: ojca hordy i ojca Edypa, relacja
uczuciowa ojca z synem, okreslona przez zakazy, nie wydaje si¢ pomocna w identy-
fikacji syna z wzorem. Stalym elementem u syna jest poczucie winy wobec zyczenia,
ktére powstaje na poczatku sytuacji edypalnej.

Podsumowujac mozna powiedzie¢, ze Freud w Totem i tabu przedstawil poczat-
ki kultury, wywodzace si¢ z ustanowienia zakazu kazirodztwa oraz konsekwencje
towarzyszace temu procesowi. Poddajac szczegélnej analizie rol¢ ojca oraz zakazu
wprowadzanego przez niego, nalezaloby podkresli¢ duze znaczenie ambiwalencji
uczuciowe]j, jaka przejawiali synowie wobec ojca i ktéra prowadzila do zabicia go,
anastepnie do tesknoty za nim, jako idealem wtadzy ojcowskiej. W duzej mierze am-
biwalencja ta wynikata z postawy ojca, jego cech i organizacji spolecznej, ktérej prze-
wodniczyt, czyli sposobu, w jaki wladz¢ ojcowska sprawowal. Wprowadzane przez
niego zakazy miatly charakter tabu, ktérych tamanie skorelowane byto ze stosunko-
wo matq swiadomoscia winy. Z kolei wystepowanie u dzieci infantylnego kompleksu
ojca, ktérego podstawa jest Ick, byto efektem jego wyréznionej pozycji, wszechmocy,
ktérg posiadal i jednoczes$nie nienawisci, ktéra obdarzali go synowie.

Ojciec i afirmacja - rekonstrukcja pozytywna
Freud jedna ze swoich rozpraw poswiccit analizie religii monoteistycznej i Mojzeszo-
wi. Nalezy zaznaczy¢, ze jest to jedna z ostatnich prac Freuda, napisana w péznym

okresie jego tworczosci, bo pod koniec lat trzydziestych i nie jest ona odczytywana

34



w kontekscie problematyki edypalnej, tzn. w pewnej ciggtosci historycznej i kultu-
rowej, w obrebie ktérej dokonywane sa zmiany bezposrednio wplywajace na sposob
realizacji kompleksu Edypa. Freud zrekonstruowal posta¢ Mojzesza na podstawie
przestanek antropologii kulturowej w bardzo interesujacy sposéb, pokazujac jego
silne ugruntowanie w religii starozytnego Egiptu, dowodzac zabicia Mojzesza przez
lud oraz wskazujac na jego dualny charakter. Jednak istota tych rozwazan jest dla
nas przemiana dotyczaca sposobéw funkcjonowania ojca i prawa, jaka si¢ pojawi-
fa za sprawa Mojzesza, ktéra w znaczacy sposOb wplywa na sposoéb postrzegania
kompleksu Edypa. Mit o Mojzeszu stanowi kolejny, obok mitu o ojcu hordy pier-
wotnej, przyktad sposobu, w jaki realizowany jest, w okreSlonej kulturze i praktyce
spolecznej, uniwersalny kompleks Edypa. To wlasnie ta nowa perspektywa patrzenia
na funkcje ojca w kompleksie Edypa, przynosi nowy opis jego roli, nowe atrybuty
oraz wskazuje na nowaq, dopelniajaca dynamike kompleksu Edypa, ktéra wydawata
si¢ niemozliwa do realizacji na poziomie dziatana ojca hordy pierwotnej.

Mojzeszowi — zauwaza Freud — przypisuje si¢ cechy niezwykle, niewiarygodne.
Z jednej strony, zostal on przedstawiony jako cztowiek gwaltowny, tatwo wpadaja-
cy w ztod¢, nieokrzesany i brutalny, z drugiej natomiast najlagodniejszy i najcier-
pliwszy z ludzi, gloszacy ide¢ Boga wszechmilujacego i wszechmocnego. ,,Mojzesz
znizyt sie do poziomu Zydéw, uczynit ich swoim narodem” (Freud, 1998, s. 422).
Po raz pierwszy wiadca traktuje swdj lud jako wyjatkowy, wybrany i roztacza nad
nim opieke. Mojzesz to ojciec, ktéry jest zaangazowany w zycie swoich dzieci. Mo-
zemy powiedzie¢, ze Mojzesz nie tylko zakazywal, ale i nakazywat. Méwil swojemu
ludowi czego nie wolno robi¢, a co wolno. Przede wszystkim podawat uzasadnienie
nadanych praw.

,(...) naréd zydowski (...) odrzucit magi¢ i mistyke, zostal pobudzony do czynie-
nia postepéw w dziedzinie duchowosci, zachecony do sublimacji” (tamze, s. 455).
Powodem tego procesu jest rosngca Swiadomos¢ winy, coraz wicksza potrzeba za-
do$¢uczynienia oraz pojawiajaca si¢ mozliwo$¢ przebaczenia grzesznego czynu, ja-
kim jest zamordowanie ojca. Co stato si¢ powodem dalszego rozwoju moralnosci?
,religia praojca, do ktérej dolaczyla nadzieja nagrody, wyjatkowosci, a wreszcie pa-
nowania nad Swiatem” (tamze, s. 456). Czlowiek juz nie tylko nie chce popelni¢
czynu ojcobdjstwa, ale ma nadziej¢ na pojednanie z ojcem. Zlamanie zakazu nie
skazuje czlowieka na samotna Smier¢ jak w przypadku Edypa, syn ponosi kare, ale
z inng perspektywa: nadziei na przebaczenie i zbawienie. Mojzesz to ojciec, ktory jest
ze swymi dzie¢mi spelniajac swoja funkcje zakazujaca, jak i stanowiac matryce iden-
tyfikacyjna, poprzez wskazywanie swoim dzieciom sposobu post¢powania. Prawo,
ktére glosi, obowiazuje réwniez jego samego, nie przyjmuje wiec pozycji ojca jako
wyréznionego, egoistycznego wladcy. Za sprawaq Mojzesza pytanie o ojca dotyczy juz
nie tylko prawa, ale i mitosci, ten bowiem, ktéry zakazuje, uczy réwniez, w jaki spo-
sOb mozna funkcjonowac wobec postawionych zakazéw. Daje on Swiadectwo swojej
milosci w postaci trwania, cigglej obecnosci ze swoimi synami. Mojzesz staje si¢ ko-
lejnym, obok ojca hordy pierwotnej, typem ojca, ktérego postawa umozliwia wyj-
Scie z kompleksu Edypa, rozumianego jako pozytywne rozwiazanie tego kompleksu
lub catkiem inny sposéb przejscia przez sytuacje edypalna. Ilustracja kliniczng po-
zytywnego przejscia przez kompleks Edypa jest przypadek Malego Hansa, ktérego
ojciec swoja postawa umozliwia synowi przejscie od nienawisci, przez ambiwalencje¢
do mitosci.
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Rekonstrukcja pozytywna roli ojca dokonana na podstawie Mojzesza i religii
monoteistycznej pozwala na zbudowanie wnioskéw dotyczacych tego zagadnienia.
Po pierwsze, pojawia si¢ za sprawa mitu o Mojzeszu kolejny spos6b pelnienia wta-
dzy ojcowskiej, ktérej podstawa nie jest Iek, ale raczej zanikajaca ambiwalencja ba-
zujaca na wyjatkowosci relacji z dzie¢mi. Przemiana dawnej postawy ambiwalencji
uczuciowej, ktéra byla charakterystyczna dla ojca hordy pierwotnej i jego synéw,
zdaniem Freuda zanika wraz z polepszaniem stosunkéw rodzinnych oraz zmiana
struktur rodzinnych. Innymi stowy, zmiana postawy ojca, ktéra dzieje si¢ za sprawa
Mojzesza, implikuje odmienne skutki w postawie dziecka niz ojciec hordy. Mojzesz
jest ojcem kochajacym, zaangazowanym, ktory jest ze swoim ludem, trwa opieku-
jac sie nim. Oprécz zakazdéw, jakie wydaje, pojawiajq si¢ tez nakazy i argumenty
uzasadniajace prawo. Mojzesz jest ojcem, ktéry humanizuje prawo, czyniac je zro-
zumialym, ale przede wszystkim pokazujac, ze sam podlega temu prawu oraz dajac
dowdd mitosci. Mozliwos¢ przebaczenia, pojednania z ojcem implikuje z kolei ro-
snaca Swiadomos¢ winy, czyli przejscie z zewngetrznego do wewngetrznego sumienia.
Mojzesz jako ojciec staje si¢ wzorem do nasladowania, umozliwia pozytywna iden-
tyfikacje: nastepuje przejscie od checi zajecia miejsca ojca w hierarchii spotecznej
do checi bycia takim, jak on.

Whnioski

Stereotypowe ujecie redukuje role ojca, pokazujac tylko jeden ze sposobow jego funk-
cjonowania, do ktérego nie mozna ograniczy¢ ztozonej funkcji ojcowskiej, wpisanej
w dynamike kompleksu Edypa. Chociaz opis ten nie wyczerpuje zlozonosci zagad-
nienia, to jednak stal si¢ podstawa obecnej wciaz tendencji interpretacyjnej, w ob-
rebie ktérej obraz freudowskiego ojca odseparowany jest od mitosci do dziecka albo
wpisany zostaje w ambiwalentna relacj¢ uczuciowa, ktéra okresla si¢ na podstawie
dychotomicznych poje¢ mitos¢ — nienawisci (np. Pospiszyl, 2007; Pajor, 2007; Schier,
2002), na podstawie ktérej z kolei budowane sg zalozenia teoretyczne badan empi-
rycznych nad kompleksem Edypa.

Ojciec z pewnoscig stanowi 0§ kompleksu Edypa, a wigc zajmuje zasadnicze
miejsce w uniwersalnej strukturze, jednak sposoby osadzenia tej roli w strukturze
sq determinowane jego ulokowaniem w kulturze, atrybutami, relacjami spoteczny-
mi. Spos6b budowania pozycji spolecznej przez ojca jest réwniez wypadkowa wielu
aspektéw 16l spolecznych, jakie dany ojciec podejmuje. Ztozono$¢ tych ré6l moze by¢
analizowana na wielu osiach, np.: ojciec — matka — dziecko; ojciec — m¢zczyzna —
maz, ukazujac przy tym potrzebe nastepnych analiz poSwigconych stereotypowo poj-
mowanej roli matki. W ten oto spos6b powstaje pytanie o miejsce corki — kobiety —
matki w kompleksie Edypa.

W duzej mierze dynamika kompleksu Edypa, ktéra ma prowadzi¢ do pozytywne-
go rozwiazania, czyli mozna powiedzie¢ do kultury, z pomini¢ciem nerwicy, wymaga
afirmacji ojca. Pozytywny stosunek do ojca wygenerowany jego postawg, niesie moz-
liwo$¢ pozytywnych identyfikacji, bedacych warunkiem znalezienia obiektu mitosci
poza rodzing. Oczywiscie nalezy zaznaczy¢, ze w przypadku ojca-rywala, tez mamy
do czynienia z identyfikacja, ale w negatywnym sensie, tzn. oparta na zwigzaniu z oj-
cem poprzez nienawi$¢ lub ambiwalencje. Mozliwe jest zatrzymanie w ,,potowie dro-
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gi” do rozwigzania kompleksu Edypa, ale wlasnie ograniczy¢ si¢ ono moze do tych
wlasnie emocji, zamiast przejscia od nienawisci poprzez ambiwalencj¢ do mitosci.
Dotychczasowo pytanie o ojca bylo pytaniem o prawo, teraz staje si¢ réwniez py-
taniem o milo$¢ warunkujacaq wyjscie z kompleksu Edypa, poprzez sposob, w jaki
dziecko zapoznaje si¢ z zasadami zycia w danej kulturze. Humanizacja prawa, ktora
pojawia si¢ za sprawa Mojzesza, niesie ze sobg oprocz zakazu, ktéry ma charakter
normatywny, réwniez komponent racjonalnosci. Cztowiek wrasta w kulture z coraz
mniejsza doza I¢ku, rozumiejac prawo i kochajac.

Mozemy powiedzieé, ze w uniwersalnym planie kompleksu Edypa mamy co naj-
mniej dwie kulturowo uwarunkowane mozliwosci jego realizacji. Pierwszy plan zor-
ganizowany jest przez ojca hordy pierwotnej, ktéry stanowi negatywna droge do kul-
tury, wiodaca réwniez do nerwicy. Drugi plan jest wygenerowany przez Mojzesza
i stanowi podstawe pozytywnego rozwiagzania kompleksu, z odpowiednio pomniej-
szanym lekiem i ambiwalencja. Istnieje réwniez trzecia mozliwo$¢ ,,wypelnienia”
uniwersalnego kompleksu Edypa samym mitem o Edypie, ktéry okazat si¢ tak bar-
dzo inspirujacy dla twércy koncepcji.

Przypisy

! List do W. Fliessa z 15.10.1897 roku.
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Freudowski ojciec — od rywalizacji do afirmacji.
Proba przelamania stereotypu interpretacyjnego

Freudowska koncepcja kompleksu Edypa juz przez ponad sto lat stanowi jedno z najbardziej kontro-
wersyjnych zagadnieni w polu nauk humanistycznych i spotecznych. Z jednej strony znajduje swoich
zwolennik6éw, kontynuatoréw z drugiej adwersarzy, jednak poddanie cigglej krytyce nie uchronito tej-
ze koncepcji od procesu stereotypizacji, ktéry pojawia si¢ w postaci pewnego nurtu interpretacyjnego,
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obecnego zar6wno w literaturze jak i w powszechnym sposobie rozumienia. Zasadniczym celem ar-
tykutu jest préba odpowiedzi na pytanie: jaka jest geneza stereotypu ojca jako rywala i czy stereotyp
ten wyczerpuje problematyke zwigzang z kompleksem Edypa w zakresie celéw rozwojowych, jakie
sq przypisane temu kompleksowi? Préba przetamania stereotypowego wyobrazenia na temat freu-
dowskiego ojca zaczyna si¢ analizq powstania koncepcji kompleksu Edypa w psychoanalizie Zyg-
munta Freuda oraz przedstawieniem funkcji rozwojowych kompleksu, a nastepnie poprzez rekon-
strukcje stereotypu, dokonana na podstawie pism Freuda na temat ojca hordy pierwotnej, prowadzi
do dopelniajacego obrazu roli ojca w kompleksie Edypa, ktéra zostata przedstawiona w odniesieniu
do freudowskiego wizerunku Mojzesza.
Stowa kluczowe: Freud, kompleks Edypa, rola ojca w kompleksie Edypa

Freudian father - from rivalry to affirmation.
The attempt to suppress the interpretative stereotype

Freudian theory of Oedipus complex has been one of the most controversial problems in the field
of humanities and social science for over then a hundred years. On one hand it finds followers but
on the other hand there are some adversaries. However, constant critique has not saved this theory
from being stereotyped which appears in some interpretation present both in literature and common
understanding. The principal goal of the article is the attempt to answer the question: what is the
origin of the stereotype of a father as a rival? And is this stereotype enough to analyze problems con-
nected with Oedipus complex in the aspect of development goals which are ascribed to this complex?
The attempt to suppress the stereotypical imagines of Freudian father begins with the analysis of
origin of Freudian theory of Oedipus complex and the presentation of development functions of this
complex. Then, thanks to the reconstruction of the stereotype based on Freud’s works on the father
of the horde, this attempt leads to complementary picture of the father in Oedipus complex, which
was shown in relation to Freudian image of Moses.
Keywords: Freud, Oedipus complex, role of the father in Oedipus complex
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KONCEPCJA RODZICIELSKIEGO COACHINGU REGULACJI
EMOCJI W SWIETLE TEORII PRZYWIAZANIA

Uwazam, Ze zasady (coachingu) sq uniwersalne
i w kovicu bedq obowiqzywaé w kazdej dziedzinie
Zycia — jak chocby w wychowaniu dzieci.

Sir John Whitmore, byly kierowca rajdowy
o mi¢dzynarodowej stawie, obecnie znany
coach (za: H. Law, S. Irelan, Z. Hussain: Psycho-
logia coachingu. PWN, Warszawa 2010, s. 42)

Istnieje wiele empirycznych badan potwierdzajacych hipoteze, iz poczucie bezpie-
czenstwa w relacji przywigzania u dziecka, zdolno$¢ do regulacji emocji, poczucie
niezaleznosci i spotecznych kompetencji oraz umiejetnosci emocjonalnej adaptacji
rozwijaja si¢ we wczesnodzieci¢cych relacjach z matka, a zwlaszcza w kontekscie ma-
cierzynskiej uwagi i gotowosci do udzielania wsparcia, przede wszystkim w chwilach
przezywanego przez dziecko dysstresu. W ostatnich dwudziestu latach pojawita si¢
takze duza liczba doniesien badawczych wskazujacych na znaczenie emocjonalnych
kompetencji dziecka dla jego spolecznego i behawioralnego funkcjonowania. Rodzi-
cielskie umiejetnosci radzenia sobie z emocjami ujawnianymi przez dzieci odgrywaja
centralng role w nabywaniu tych emocjonalnych kompetencji przez dziecko. Chodzi
o takie rodzicielskie umieje¢tnosci, jak towarzyszenie dziecku w radzeniu sobie z r6z-
nymi emocjonalnymi do$wiadczeniami oraz uzywanie emocji w sposob efektywny
do osiggania celdéw i realizowania réznych zadan zyciowych. Podejscie rodzicéw iich
reakcje na ekspresje emocjonalng dziecka determinuja to, w jaki sposéb rodzice roz-
mawiaja o emocjach oraz jaki kontekst tworza dla ekspresji emocji. Emocjonalne
kompetencje to spostrzeganie i ekspresja emocji, wiedza na temat emocji, zdolnosci
do samoregulacji emocjonalnej, realizowanie celéw wspieranych/blokowanych po-
przez emocje w wymiarach intra- i interpersonalnych.

Przywiqzanie jako kontekst w nabywaniu kompetencji regulacji emocji
Teoria wigzi, inspirowana nurtem psychoanalitycznym, wywodzi si¢ z obserwa-
cji zachowan niemowlat i badan nad rozwojem wczesnodzieciecym oraz badan

w zakresie psychopatologii rozwojowej (Fonagy, Target, 2003). Teoria ta bada
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znaczenie doswiadczent wezesnodziecigcych dla dalszego funkcjonowania w zyciu
dorostym, szczegélnie w obszarze umiejetnosci regulacji i samoregulacji emocji. Ge-
netyczne wyposazenie dziecka sprawia, ze jest ono biologicznie predysponowane
do tworzenia relacji przywigzania ze swoimi opiekunami. Biologiczne znaczenie
przywiazania polega na ochronie przed zagrozeniem, a psychologiczne na ksztat-
towaniu poczucia bezpieczenistwa, otrzymywanego w efekcie statego potwierdza-
nia nieprzerwanego dostepu do Zrédia wsparcia. Dostepnos¢ dorostego opiekuna
(figury przywiazania) to jednak nie tyle fizyczna obecno$¢ opiekuna, co raczej jego
emocjonalna responsywnos¢.

Procedura ,, Nieznanej sytuacji” umozliwila empiryczna weryfikacj¢ hipotezy na te-
mat zaleznoS$ci miedzy powtarzanymi wzorcami zachowan opiekunczych a ksztatto-
waniem wzorcOw relacyjnych funkcjonujacych jako wewnetrzne modele operacyjne
(internal working model). Wyniki badan doprowadzily M. Ainsworth i jej wsp6lpra-
cownikéw (1978) do wniosku, ze zasadniczg funkcja przywiazania jest umozIliwienie
réwnowazenia pomiedzy zachowaniem dziecka majacym na celu utrzymanie bli-
skosci z dorostym opiekunem oraz zachowaniem eksploracyjnym. Poczucie bliskoSci
ze znaczacq dorosla osobg, stanowiac Zrédto poczucia komfortu i ukojenia, buduje
rodzaj bezpiecznej bazy (secure base), umozliwiajac nieskr¢gpowane poznawanie $ro-
dowiska zewnetrznego oraz wewngetrznego. Obserwacje matek towarzyszacych dzie-
ciom podczas badania daly podstawy opisu zaleznosci pomiedzy cechami opiekunek
a ksztaltowaniem wi¢zi. Drobiazgowa analiza obserwacji relacji matka — dziecko
w procedurze ,Nieznanej sytuacji” wykazata duze zr6znicowanie w zakresie reakcji
dzieci, tym niemniej stwierdzono, ze mozna je skategoryzowac we wzorce:

1. Ufne przywiazanie (secure) (60% dzieci) wyrdzniato si¢ aktywnoS$cia dziecka
w poszukiwaniu i utrzymywaniu kontaktu i bliskosci z matka. Matki dzieci o uf-
nym typie przywigzania zachowywaly si¢ w sposdb czuly i opiekuniczy, pozostawa-
ly dostepne i wrazliwe na potrzeby dziecka. Empatia, troska, sktonnos¢ do pomocy
i adekwatne reagowanie na aktualne potrzeby dziecka, umozliwialy rozwoj pewnosci
siebie, co owocowalo zachowaniami eksploracyjnymi, réwniez kosztem oddalenia
od matki, oraz szukaniem kontaktu z osoba nieznajoma obecng w pokoju. Przeglad
badan Swiadczy, ze ufny typ przywiazania pozostaje w zwiazku z otwarta i swobod-
na ekspresja emocjonalng, bogatszym stownictwem emocjonalnym, plastycznoscia
i elastycznoscia w obliczu sytuacji problemowych, bardziej adekwatnym i realistycz-
nym spostrzeganiem oraz interpretowaniem emocji ujawnianych przez innych ludzi
(Thompson, 1999). Dzieci o ufnym typie przywigzania oceniane sg jako zdrowsze
psychicznie, bardziej zrébwnowazone emocjonalnie, bardziej wytrwale i postuszne.
Ufny typ przywiazania w dorostym zyciu zwicksza prawdopodobienstwo stosowa-
nia skutecznych strategii regulacji emocjonalnej (Shaver, Hazan, 1993) oraz urucha-
miania strategii radzenia sobie ze stresem w spos6b skoncentrowany na problemie
i poszukiwanie wsparcia (Mikulincer i in., 1993). Aktywacja systemu przywigzania
u tych jednostek wyraza si¢ nasileniem dost¢pnosci mysli o intymnosci i mitosci,
co moze przynosi¢ ulge, komfort i obniza¢ poziom napi¢cia wywolanego stresem
(Mikulincer i in., 2003). Przejawiajace go osoby charakteryzuje elastycznos¢ ego (Ko-
bak, Sceery, 1998), dobrze rozwini¢te poczucie autonomii (Aviezer i in., 2002) i boga-
te zasoby poznawcze (Finzi i in., 2001). Osoby o ufnym typie przywiazania podczas
sytuacji konfliktowej wtasciwie modeluja swoje emocje, sa réwniez bardziej autono-
miczne i niezalezne.
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2. Lekowo-unikajace przywiazanie (insecure avoidant) (25%), rozpoznawano
u tych dzieci, ktére nie przejawialy napiccia czy niepokoju podczas rozstania z mat-
ka, a w momencie jej powrotu do pomieszczenia unikaty lub ignorowaly mozliwos¢
zblizenia si¢ do niej (oddalanie si¢, odwracanie gtowy lub wzroku, bezustanna uwaga
skierowana na zabawki). Cho¢ dzieci o typie przywiazania unikowym po ponownym
spotkaniu z matka nie okazywaly emocji, to jednak zaobserwowano u nich wskazni-
ki silnego fizjologicznego pobudzenia. Matki dzieci o typie przywigzania unikowym
cechowata nieczuto$¢ i mata wrazliwos¢ na potrzeby dziecka, brak respektu dla au-
tonomii dziecka, nadmierna kontrola, zahamowanie reakcji emocjonalnych (sztyw-
nos$¢ emocjonalna). Zachowywaly sie w spos6b odrzucajacy, powsciagliwy, reagujac
dyskomfortem na kontakt cielesny (Ainsworth, Tracy, 1981). Przejawialy tendencj¢
do porzucania dzieci w sytuacjach, gdy te przezywaly stres i napiecie. Jesli opisywana
postawa matki nie ulega zmianie, a przy tym nie jest korygowana przez inne osoby
znaczace, dziecko doswiadcza krzywdy uderzajacej w sam rdzen rozwoju emocjonal-
nego (Jackowska, 2010). W trudnych sytuacjach dziecko zdane jest na siebie, braku-
je w jego zyciu ufnej bazy, w ktérej mogtoby si¢ schronié, osoby, ktéra pomogtaby mu
rozpoznac i przezy¢, oraz poradzi¢ sobie z emocjami, ktére sq przez owe trudne sytu-
acje wzbudzone. W rezultacie dziecko doswiadcza swoich pragnien, potrzeb i uczué
jako nieistotnych (czy raczej uniewaznionych), co sprawia, ze w strukturze Ja ksztal-
tuje sie skrypt deprecjacji samego siebie, niewaznosci wlasnych potrzeb i odczué,
a tym samym powstaje predyspozycja do braku naturalnej reakcji sprzeciwu na zte
traktowanie przez inne osoby. Minimalizowanie swoich potrzeb zwiazanych z przy-
wiazaniem shuzy uprzedzeniu przewidywanego odtracenia i jednoczesnym pozosta-
niu w odlegtym kontakcie z opiekunem (Holmes, 2007). W rezultacie dziecko roz-
wija zachowania unikajace: w sytuacji stresu izoluje si¢, zapobiegajac w ten sposéb
ponownemu odrzuceniu i minimalizujac wyrazane emocje. Strategia radzenia sobie
z trudnymi sytuacjami polega przede wszystkim na samotnym znoszeniu trudno-
$ci oraz na dystansowaniu si¢ do przezywanych emocji. Osoby doroste o unikowym
stylu przywigzania dazq do utrzymania niezaleznosci i autonomii — nawet kosztem
odrzucenia wsparcia — obronnie hamujac mysli o poszukiwaniu pomocy i $wiado-
mie negujac potrzeby milosci i wsparcia (Hazan, Shaver, 1987). Przejawiaja skion-
nos$¢ do powstrzymywania negatywnych uczué przez ograniczenie przyznawania si¢
do dysstresu, jednoczesnie jednak prezentuja wysoki poziom leku autonomiczne-
go, wyrazanego wskaznikami fizjologicznymi. Charakterystyczne jest adaptowanie
mechanizmu , kompulsywnego polegania na sobie” (complusive self-reliance) (Bowlby,
1969), polegajacego na podkreslaniu autonomii i poleganiu na sobie, pomniejszaniu
znaczenia bliskich relacji, utrzymywaniu dystansu wobec figury przywiazania, de-
precjonowaniu roli Zrédia stresu i hamowaniu ekspresji negatywnych uczué. Dtugo-
trwale ttumienie negatywnych emocji wywotuje u nich czesto nieadekwatne do kon-
tekstu spolecznego wybuchy ztosci, gniewu czy niezadowolenia. Negatywne reakcje
emocjonalne sq Zrédtem dystansu pojawiajacego si¢ w relacjach interpersonalnych,
ktéry moze nasila¢ poczucie osamotnienia (Kobak, Sceery, 1988).

3. Lckowo-ambiwalentne przywiazanie (insecure resistant) (15%), charakteryzowa-
fo te dzieci, ktére w sytuacji eksperymentu reagowaly wyraznym lekiem na sytuacje
rozstania z matka, a po jej powrocie dtugo nie mogly dojs¢ do siebie: ujawnialy nasi-
lone zachowania Ignace, agresywnie odpychaty matke badz pozostawaly zupeinie pa-
sywne. Widoczne bylo wahanie miedzy pragnieniem bliskosci i wyrazeniem zlosci —
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dzieci trwaly w buncie i oporze przeciwko zblizaniu si¢ matki, zarazem okazujac silny
lek w sytuacji opuszczenia przez nig pokoju. Jednoczesnie dziecko, mimo zachety
ze strony drugiego dorostego, wykazywalo niewiele ochoty do zabawy eksploracyj-
nej. Obserwacje matek dzieci o ambiwalentnym typie przywigzania wykazywaty
znaczna nieadekwatno$¢ i brak konsekwencji w sprawowaniu opieki, zachowujac
si¢ w sposob niemozliwy do przewidzenia dla dziecka, cz¢sto intruzyjny, odzwier-
ciedlajacy raczej ich aktualnie odczuwany nastréj i potrzeby niz emocje i pragnienia
dziecka (Cassidy, Berlin, 1994). Nieumiejetne odczytywanie sygnaléw dziecka i nie-
adekwatne reagowanie powoduje trudnoSci w uspokajaniu dziecka i zapewnianiu
mu poczuciu bezpieczenstwa. Taka niestabilna relacja toruje droge do wyksztalcenia
zachowania ambiwalentnego u dziecka: niestabilne, niepodporzadkowane potrze-
bom dziecka zachowania matki generuja u niego konflikt pomi¢dzy pragnieniem
bliskosci a oporem — checig odepchniecia matki (Jackowska, 2010). Osoby doroste
z ambiwalentnym stylem przywigzania w obliczu zagrozenia stosuja pasywne, skon-
centrowane na emocjach strategie radzenia sobie ze stresem — kieruja uwage na we-
wnetrzny dysstres, ruminujg negatywne mysli, wspomnienia i emocje, co moze pro-
wadzi¢ do intensyfikacji napiecia (Mikulincer, Orbach, 1995) i dezadaptacji (Manne
iin., 2000). Jednostki te cechuje brak wewnetrznych mechanizméw kontroli, ko-
niecznych do skutecznej regulacji emocji, co w nastepstwie powoduje duze trudnosci
ze zdystansowaniem si¢ od przyttaczajacego wewngetrznego cierpienia (Mikulincer,
1997). W obawie przed odrzuceniem nie dqzy do rozwoju wilasnej autonomii, ale
przyjmuje postawe nadmiernej zaleznosci od innych. Budowane w ten sposéb relacje
interpersonalne nie dajq jej wprawdzie poczucia satysfakgcji, ale redukuja lek przed
wyalienowaniem i samotnoscia. Taki styl funkcjonowania prowadzi do biernego wy-
cofywania si¢ i ksztaltuje przekonanie o wilasnej nieudolnosci, a jednoczesnie jest
przyczyna powaznych trudnosci w realizacji poszczegélnych zadan rozwojowych.

4. Wiez zdezorganizowana ma najbardziej patologizujacy wplyw na rozwdj dziec-
ka (Main, Solomon, 1990). Zachowania matki sa chaotyczne, nie dajace si¢ zaklasy-
fikowa¢ do innych typéw zachowan matek. Ten wzorzec czesto wystepuje u kobiet
z doSwiadczeniem przezy¢ traumatycznych, z wyraznie zaznaczonymi zaburzeniami
emocjonalnymi. Dezorganizacja wzorca powstaje zatem wowczas, gdy dziecko do-
Swiadcza naduzycia, dziwacznych, budzacych lek zachowan ze strony opiekuna: nie-
spojnych, gwattownych, odbiegajacych od norm spotecznych, takich jak np. nagte
zmiany nastroju i nadmiernie okazywany lek. Zrédlem niepokoju dziecka moga by¢
wszelkie formy otwartego wyrazenia wrogosci, wzbudzanie leku poprzez straszenie
(np. nagte pokazywanie si¢ dziecku, zblizanie od tytu), strach opiekuna okazywany
w kontakcie z dzieckiem, ,,nicobecno$¢” matki, zastyganie w bezruchu, wpatrywanie
si¢ w dal. Przywiazanie zdezorganizowane ujawnia si¢ w zachowaniu dziecka po-
przez chaotyczne, dziwaczne i nieadekwatne préby poszukiwania bliskosci z matka
(DeOliviera i in., 2004). Dziecko nie posiada stalego, podobnego we wszystkich przy-
padkach wzorca reagowania wobec opiekuna: pojawia si¢ naprzemienne lub jedno-
czesne zblizanie si¢ i unikanie kontaktu z opiekunem. W unikowym i ambiwalent-
nym typie przywigzania dzieci poszukujg wsparcia u rodzicéw — otrzymuja je albo
nie, jednak w przypadku przywiazania zdezorganizowanego to rodzic jest zrédtem
zagrozenia. W takiej sytuacji dziecko doswiadcza ,,strachu bez wyjscia”, ktéry swiad-
czy o zalamaniu jakiejkolwiek strategii radzenia sobie (Wallin, 2010). Model przy-
wigzania zdezorganizowanego generuje intensywny lek u dziecka i zaburza w wielu
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obszarach rozwdj jego osobowosci, a zwlaszcza uposSledza rozwéj tworzenia wiczi
oraz zdolnos$ci regulacji emocji. Ten typ przywigzania stwarza najwicksze ryzyko po-
wstania w przyszlos$ci zaburzen psychicznych, wyrazajacych si¢ m.in. w agresywnych
zachowaniach kierowanych do réwiesnikéw albo w braku emocjonalnego kontaktu
z réwiesnikami (Zechowski, Namystowska, 2008). Przywigzanie zdezorganizowane
jest wzorcem wi¢zi najsilniej zwigzanym z rozwojem powaznych dysfunkcji w zyciu
czlowieka. Osoby przejawiajace zdezorganizowany typ wiczi charakteryzujq si¢ bra-
kiem spéjnej, zorganizowanej strategii regulacji emocji i radzenia sobie ze stresem.
Z tego wzgledu sa szczegdlnie podatne na zmienne stany umystowe, przechodzac
z tatwoscia od asymilacji do dysocjacji.

Zgodnie z teorig przywiazania, poczucie bezpieczenstwa, zwlaszcza na wczesnym
etapie rozwoju, jest zalezne od reakgji pierwszych dorostych opiekunéw (najczesciej
matki) na ekspresje emocjonalng dziecka. Powtarzane wzorce i sekwencje zachowan
opiekuniczych ksztattuja u dziecka wewnetrzng matryce regulujaca zachowania bu-
dujace wi¢Zz. Zinternalizowanie relacji z gtéwna figura przywigzania tworzy funda-
ment do uksztaltowania tzw. wewnetrznych modeli operacyjnych (internal working
model), na ktére sktadajq si¢ przekonania i zalozenia odnoszgce si¢ do dost¢pnosci
figury przywiazania. Te wewnetrzne modele operacyjne determinuja rozumienie
psychologicznej charakterystyki innych ludzi, czyli interpretacj¢ ich dziatan i moty-
wacji do nich, wplywajac na jakos¢ funkcjonowania osoby dorostej w réznych kon-
tekstach spotecznych (Fonagy iin., 1991).

We wspoélczesnych teoriach przywigzania, to co J. Bowlby nazywat , wewnetrz-
nymi modelami operacyjnymi” siebie i otaczajacego Swiata, okresla si¢ raczej ter-
minami ,reprezentacja Ja” i ,reprezentacja Innego”. Dane z badan nad rozwojem
wiezi emocjonalnej potwierdzily hipotezy, ze ufna wi¢z determinuje rozwdj spéjnej
reprezentacji Ja, natomiast wi¢Z lckowa i wieZ zdezorganizowana prowadzi do wy-
raznych zaburzen rozwoju poczucia tozsamosci — niespdjnej reprezentacji Ja, stabo
wyodrebnionej z reprezentacji Innego.

Daniel Stern (1985) wskazuje na rol¢ emocjonalnego dostrojenia si¢ matki
w kontakcie z dzieckiem jako kluczowego elementu wi¢zi miedzy nimi. Wyobraze-
nia dziecka co do przebiegu i charakteru interakcji budowane sa na bazie typowych,
powtarzajacych si¢ wzorcow relacji. Stern nazywa te zgeneralizowane reprezenta-
¢je interakcji ,,schematami bycia z...” (a-schema-of-being-with) (1995). Relacja z do-
stepnym emocjonalnie, wrazliwym, uwaznym na potrzeby dziecka opiekunem daje
fundamenty do rozwoju poczucia bezpieczehistwa w obrebie relacji przywiazania.
Poczucie bezpieczenstwa ma kluczowe znaczenie dla rozwoju takich kompetencji
w doroslym zyciu, jak poczucie pewnosci siebie i zaufanie do siebie w poznawaniu
Srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego, tworzeniu nowych zwigzkéw z ludzmi,
rozwoju przekonan o wlasnym potencjale i wsparciu otoczenia w radzeniu sobie
ze stresujacymi sytuacjami (Sroufe, 1979). Kiedy dorosty opiekun potrafi ustabilizo-
wac reakcje emocjonalne dziecka, pomaga mu rozwing¢ umiejetnosci utrzymywania
wzglednej réwnowagi emocjonalnej w stresujacych sytuacjach w zyciu dorostym.
Emocje ztosci, smutku czy leku nie sq wéwczas postrzegane jako zagrazajace i dez-
organizujace, ale sa traktowane jako pelniace funkcje komunikacyjng (Grossmann
iin., 1986). Poczucie bezpieczenstwa w relacji przywiazania umozliwia zatem dziec-
ku, a pd7niej dorostej osobie wytworzenie zdolnosci do efektywnej samoregulacji
emocji. Gdy opickunowie zachowujq si¢ w sposéb odrzucajacy i nieprzewidywalny,
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nicadekwatny do potrzeb i uczu¢ dziecka, to intensyfikuja jego niepokoéj, a woéwczas
brak poczucia bezpieczenstwa staje si¢ fundamentalng cz¢sScig modelu przywiazania.
Aby zredukowac napiecie, zachowanie dziecka bedzie zmierza¢ do dostosowania si¢
do zachowania osoby dorostej poprzez nadmiarowe domaganie si¢ uwagi i opieki
badz tez dystansowanie si¢, wycofanie i dazenie do uzyskania coraz wyzszego pozio-
mu samowystarczalnosci (Plopa, 2005).

Inny model wyjas$niajacy znaczenie psychicznego odzwierciedlania opiekuna
dla rozwoju mechanizméw regulacji emocji u dziecka zostal stworzony przez Pete-
ra Fonagy’ego (Fonagy i in., 2002). Autor ten utrzymuje, ze sama wrazliwa opieka
matczyna nie jest wystarczajaco dobrym predyktorem jakoSci wiezi. Odwotujac si¢
do stworzonego przez Biona pojecia funkcji kontenerujacej (containment), uznat on,
ze zdolno$¢ matki do pomieszczenia w sobie stanéw uczuciowych (szczegdlnie tych
negatywnych) dziecka odgrywa najbardziej znaczaca role w rozwoju mechanizméw
samoregulacji u dziecka (Fonagy i in., 2007). Aktywna regulacja emocji dziecka
przez matke i, przettumaczenie” ich na jezyk ciata, stanowi dostepny percepcji ma-
fego dziecka system sygnaléw dostarczajacy mu podstaw rozumienia swoich stanéw
emocjonalnych. Dzieci wykazuja wrazliwos¢ na ,,spoleczne lustro”, czyli na opieku-
ndéw nasladujacych ich mimike i gesty, i wezes$nie zaczynaja imitowac mowe ciata do-
rostych. To intersubiektywne doswiadczenie szukania podobiefistw mi¢dzy Ja i Inny,
umozliwia dziecku odkrycie siebie i odnalezienie si¢ w relacji z innymi.

Podstawowa zdolnos$cia umozliwiajaca bycie ,lustrem” dla dziecka jest umie-
jetno$¢ matki do samorefleksji (Fonagy, 2003). Zdolnos¢ ta jest definiowana jako
umiejetnos¢ ujmowania zachowan i postaw (zaréwno wiasnych, jak i innych ludzi)
w kategoriach umystowych z metapoziomu. Fonagy uzupelnia zatem emocjonalne
dostrojenie si¢ o , funkcje refleksyjna”, tj. automatyczna procedur¢ nieSwiadomie
pobudzang w sytuacji interpretowania zachowania. Funkgja refleksyjna, nazywana
mentalizacjg, organizuje wlasne doswiadczenia i zachowania innych w postaci kon-
struktow stanéw umystowych oraz nadaje ksztalt i spdjnos¢ organizacji Ja. Procesy
mentalizacji odpowiadaja za mozliwo$¢ nadawania znaczenia zachowaniom — swo-
im wilasnym i innych o0s6b — w terminach proceséw intrapsychicznych, takich jak
emocje, przezycia, sady, intencje (Fonagy, Target, 1997). Badania przeprowadzone
pod kierownictwem Fonagy’ego wykazuja silny zwiazek pomiedzy jakoScig przywia-
zania rodzicéw (przede wszystkim matek) i ich dzieci (80% zgodnosci ufnego przy-
wiazania i 73% zgodnosci przywigzania lekowego). Wyglada wiec na to, ze ufne czy
pozbawione poczucia bezpieczenistwa przywiazanie jest w jaki$ sposob przekazywa-
ne z pokolenia na pokolenie. Jedna z mozliwych interpretacji odwotuje si¢ do mie-
dzypokoleniowego przekazywania mechanizméw obronnych: dzieci matek z leko-
wym przywigzaniem przejmuja prawdopodobnie sposoby regulacji emocji urucha-
miane przez ich matki. Dziecko ,,obserwuje”, jak matka radzi sobie ze swoimi i jego
uczuciami. W ten spos6b uwewnetrznia ono, przykladowo strategie unikania, gdy
wysoce unikowa matka nie reaguje na jego emocjonalne sygnaly. Oznacza to, wedtug
Fonagy’ego, ze to wilasnie wzorce zachowan z interakcji opiekun — dziecko sa prze-
chowywane w pamigci, i to owe wzorce determinuja péZniejsze zachowanie dziecka,
oraz same organizuja si¢ w modele umystowe. Reprezentacja reakcji opiekuna cha-
rakteryzuje si¢ znaczacym symbolicznym potencjalem, stajac si¢ metareprezentacjq,
tj. reprezentacja reprezentacji jego wlasnych emocji. Patologia wiczi przejawiajaca
si¢ wiezia lekowa badZ zdezorganizowang w polaczeniu z trudnoscia matki w uru-
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chomieniu funkgji refleksyjnej prowadza do patologii rozwoju Ja. Dlatego w dia-
dach matka — dziecko, u ktérych rozpoznaje si¢ wi¢z zdezorganizowang, rdzeniem
dzieciecej struktury Ja jest raczej reprezentacja Innego (opiekuna) niz reprezentacja
Ja. Dziecko to w rezultacie nie tylko nie ma kontaktu z wlasnymi emocjami, ale po-
nadto doswiadcza reprezentacji Ja jako obcej w stosunku do swych wewnetrznych
dosSwiadczen (Sharp, Fonagy, 2008).

Znaczenie rodzicielskiego coachingu emocjonalnego
w nabywaniu kompetencji regulacji emocjonalnej

Jest wiele badan z zakresu psychologii rozwojowej potwierdzajacych hipoteze, zgod-
nie z ktérg dzieci nabywaja zdolnosci do samoregulacji emocji poprzez powtarzajacy
sie wzorzec interakgcji rodzic — dziecko (Cole, Kaslow, 1988). Interakcje rodzic — dziec-
ko moga oddziatywaé na proces uczenia si¢ dzieci tego, jak utrzymywaé, modyfiko-
wa¢, czy zmienia¢ swoje emocjonalne doswiadczenia i ekspresje (Thompson, 1991).
Takie uczenie moze si¢ odbywac¢ poprzez modelowanie emocjonalnej ekspres;ji i re-
gulacji emocji, bezposrednie wpieranie (coaching) w rozpoznawaniu i radzeniu sobie
Z emocjami i sytuacjami, ktére te emocje wzbudzajq czy intensyfikuja.

Zgodnie z klasyczna definicjg Timothy’ego Galloweya ,,coaching to odblokowanie
potencjatu czlowieka w celu maksymalizowania jego dokonan. Nie polega na tym,
by uczy¢ kogos, ale pomdc mu si¢ uczy¢” (Law iin., 2010, s. 83). Zadaniem coachingu
nie jest zatem dostarczanie bezposrednich rozwiazan probleméw adepta, lecz stwo-
rzenie Srodowiska, w ramach ktérego adept dzi¢cki ukierunkowaniu i wsparciu odzy-
skuje swoje zalety oraz wypracowuje strategic na przyszto$¢. Innymi stowy, coaching
ukierunkowany jest na utatwienie innej osobie dzialania i uczenia si¢ oraz wspiera-
nie rozwoju jej mozliwosci. Szczegdlnie akcentowana jest pomoc adeptom w proce-
sach uczenia si¢, ktére rozumie¢ mozna jako ,nieustajace zmiany funkcjonowania
lub realizacj¢ potencjalnych mozliwosci, bedace rezultatem doSwiadczenia i interak-
Cji z otaczajaca rzeczywistoscig. Cele ukierunkowane sa na odblokowanie potencjatu,
poprawe dobrostanu i funkcjonowania, wspieranie w dokonywaniu przetomowych
zmian, poprawe w komunikowaniu si¢, lepszym rozumieniu swojego punktu widze-
nia. Jednym z najwazniejszych etapéw w procesie zmiany wywolanej uczeniem si¢
jest refleksja. Przebyte zdarzenie moze stac si¢ pretekstem do refleksji nad tym, jak
osoba doswiadcza tej sytuacji oraz jak radzi sobie z problemem czy wyzywaniem,
jakie przynosza zyciowe zdarzenia (np. rozczarowanie dziecka prezentem urodzi-
nowym, nuda, poczucie bycia odsuni¢tym przez kolegéw). Refleksja nad przezytym
zdarzeniem wymaga odniesienia aktualnej sytuacji do wczesniejszych doswiadczen
i przemyslenia prawdopodobnych zdarzehn w przysziosci. Dzi¢ki tej refleksji doswiad-
czenie przeformulowane zostaje na znaczgca koncepcje. W rezultacie nastepuje zmia-
na behawioralna — ruch od wewnetrznej refleksji do dziatan zewnetrznych. Refleksja
pelni wiec funkcje poznawcza, a zarazem regulacyjna, dzialajacq réwniez wtedy, gdy
czlowiek nie pozostaje bezposrednio w sytuacji. W rezultacie refleksji nad swoim
dos$wiadczeniem czlowiek internalizuje nowy system wartoSci, przekonan i umiejet-
nosci, jakich wcze$niej nie miat.

Sposéb, w jaki rodzice modeluja ekspresje emocji, ich reakcja na ekspresje emo-
¢ji u dziecka oraz to, czy towarzysza dzieciom w uczeniu si¢ emocjonalnej reakcji
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(coaching), pozostaje blisko zwigzany z emocjonalnymi kompetencjami dziecka
(Eisenberg i in., 1996). Wlasna emocjonalna ekspresja rodzicéw i regulacja emocji
dostarcza dziecku waznego modelu tego, jak wyraza¢ swoje emocje, ale réwniez wply-
wa na emocjonalny klimat domowy. Rodzice, ktérzy majaq trudnos$¢ w rozpoznawaniu
swoich emocji i czujq si¢ przez nie przytltoczeni, np. przez smutek albo zlo$¢, moga
mieé wigksze trudnosci w adekwatnym reagowaniu na emocjonalne potrzeby dziecka
i moga dostarcza¢ mniej efektywnego wzorca regulacji emocjonalnej (Steller, Halber-
stadt, 2011). Rodzic jest dla dziecka spotecznym punktem odniesienia w rozumieniu
réoznych emocji i sytuacji wzbudzajacych te emocje. W tym znaczeniu emocjonalny
dobrostan rodzica (well-being) oraz sposoby ekspresji i radzenia sobie z emocjami graja
fundamentalna role w emocjonalnej socjalizacji dziecka (Morris i in., 2007).

Skoncentrowana na emocjach rozmowa mie¢dzy rodzicem a dzieckiem pozwala
zrozumie¢ ,,co si¢ wydarzylo” oraz zidentyfikowac reakcje ré6znych oséb uczestni-
czacych w wydarzeniach wzbudzajacych te emocje (Eisenberg i in., 1999). To poma-
ga dziecku w rozwijaniu wewngetrznego dialogu na temat wilasnego i innych ludzi
doswiadczenia emocjonalnego, pomagajac w regulacji swoich mocji i swojego za-
chowania. Kiedy rodzic rozmawia z dzieckiem o emocjonalnych doswiadczeniach,
dziecko rozwija wiedz¢ i umiejetnosci w odpowiedzi na reakcje emocjonalne wlasne
i innych oséb. Jednak to, czy i w jaki sposéb rodzic prowadzi t¢ rozmowe na temat
przezywanych emocji, pozostaje pod wplywem zdolnosci do bycia zaangazowanym
w ten rodzaj kontaktu z dzieckiem — poprzez rozmowe o emocjach, wlasne reakcje
na emocje wyrazane przez dziecko oraz rodzicielskie przekonania na temat emocji
iich ekspresji (Steele i in., 2002).

Wykonano wiele empirycznych badan, ktére potwierdzily hipoteze o znaczeniu
wspierajacej rodzicielskiej strategii emocjonalnej socjalizacji dla rozwoju umiejetnosci
adaptacyjnych dziecka oraz wplywu lub odrzuceniu rodzicielskich strategii na ksztat-
towanie réznych trudnosci dziecka w psychospotecznym funkcjonowaniu (Sheeber
iin., 2000). Empiryczne badania potwierdzajq takze hipoteze, ze dzieci ucza si¢, jak
radzic¢ sobie z tzw. negatywnymi uczuciami, takimi jak smutek, lek, czy zto$¢ poprzez
reakgcje rodzicow na ekspresje tych emocji u dziecka (Klimes-Dougan, Zerman, 2007).

Podluzne badania przeprowadzone przez Johna Mordecaia Gottmana i jego
wspo6lpracownikéw (Lunkenheimer i in., 2007) wsrdd 119 rodzin wykazaly zwiagzek
pomiedzy rodzicielskim stosunkiem do emocjonalnosci dziecka i reakcjq na ekspre-
sje emocji (zaré6wno wobec siebie samych, jak i wobec dzieci), na zdolnosci dzieci
do regulacji emocjonalnej, na zachowanie spoteczne, funkcjonowanie i osiagni¢cia
szkolne. Wnioskowali oni, ze kazdy rodzic ma wiasny spos6b odnoszenia si¢ do emo-
Cji (meta-emotion philosophy), ksztaltowany przez wzorce w ich rodzinach pochodze-
nia, ktére wplywaly na automatycznie uruchamiane sposoby reagowania na emo-
cje. Przyktadowo rodzic, ktéry uwaza, ze ekspresja gniewu oznacza utrate kontroli,
moze powstrzymywac reakcje gniewu i unika¢ konfrontacji w sytuacjach konflikto-
wych. Co wigcej, gniew dziecka moze by¢ przez niego ignorowany albo jego ekspresja
moze pociagac za soba kare, w wyniku czego dziecko nie moze si¢ nauczy¢ uzywania
gniewu w konstruktywny sposob. Optymalny styl rodzicielski zwigzany jest zatem
Z umiejetnoscig towarzyszenia (coach) dziecku w emocjonalnym samouspokajaniu
i regulacji negatywnego afektu.

Rodzice, ktérzy wspierajacq i prowadza swoje dzieci w obszarze regulacji emocji,
ujawniaja wiecej ciepla, sa mniej krytyczni wobec ekspresji emocjonalnej dziecka,
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sq bardzie sktfonni wpiera¢ dziecko w uczeniu si¢ rozwigzywania sytuacji wzbudzaja-
cych emocje. Kluczowym aspektem emocjonalnego coachingu jest bycie swiadomym
emocji dziecka, spostrzeganie reakcji dziecka jako mozliwosci bycia blisko i uczenia
si¢, pomaganie dzieciom w werbalizowaniu emocjonalnych doswiadczeni, empaty-
zowanie z reakcjami dziecka. Mniej optymalne style rodzicielskie polegaja na dy-
stansowaniu si¢ od emocji, braku akceptacji dla emocji albo stylu laissez-fairestyles.
Te podejScia wiaza si¢ z gorszymi efektami w funkcjonowaniu dziecka. Sa liczne
badania potwierdzajace zwiazek migdzy stylem rodzicielskim skoncentrowanym
na emocjach a emocjonalnymi kompetencjami dziecka: dzieci, ktérych rodzice w wy-
chowaniu koncentrowali si¢ na emocjonalnym coachingu, ujawniaty lepsze zdolnosci
poznawcze, lepsze spoleczne umiejetnosci, wigcej zachowan prospotecznych i mniej
choréb fizycznych w poréwnaniu z dzie¢mi, ktére nie doswiadczyly takiego stylu
wychowania. Z drugiej strony rodzicielstwo charakteryzujace si¢ czestym stosowa-
niem kar i krytycznym stosunkiem do ekspresji emocjonalnej dziecka, pozostawa-
fo w zwiazku z unikaniem sytuacji wzbudzajacych negatywne emocje, a zarazem
doswiadczaniem wysokich wskaznikéw fizjologicznego pobudzenia (por. Eisenberg
iin., 2001; Eisenberg i in., 1996; Eisenberg i in., 2001; Katz, Hunter, 2007; Lagace "-
-Se“guin, Coplan, 2005; Ramsden, Hubbard, 2002; John, Gross, 2004 ).

Koncepcja rodzicielskiej filozofii metaemocji (parental meta-emoction philosophy),
opisana przez Johna Mordecaia Gottmana, Lynn Katz i Carole Hoovena (1997), za-
ktada, ze rodzicielska swiadomos¢ (awareness) wlasnych emocji i emocji dziecka oraz
zdolnos¢ rodzicéw do wspierania (coaching) dzieci podczas emocjonalnego wzburze-
nia pozostaje w zwiazku ze zdolnoSciami dziecka do regulacji emocji i efektywnej
adaptacji w réznych sytuacjach. Gottman, Katz i Hooven opisujq rodzicéw, ktérych
charakteryzuje filozofia metaemocji: sq oni wysoce Swiadomi i wspierajacy swoje
dzieci w radzeniu sobie z emocjami. Rodzicow tych cechuje Swiadomos¢ i wrazli-
wos¢ na wlasne oraz dziecigce emocje, zwlaszcza te o niskiej intensywnosci oraz
spostrzeganie negatywnych emocji dziecka jako mozliwosci bycia blisko i sytuacji
stwarzajacej szanse na uczenie si¢. Strategie uruchamiane w obliczu sytuacji wzbu-
dzajacej te emocje polegaja gltéwnie na rozpoznawaniu i nazywaniu emocji prze-
zywanych przez dziecko oraz na dyskusji o mozliwych celach i strategiach prowa-
dzacych do rozwigzania problemu. W przeciwienstwie do nich rodzice, ktérzy nie
respektuja filozofii metaemocji, maja niska Swiadomos¢ emocji i niskie kompetencje
w udzielaniu wsparcia. Ujawniaja oni tendencj¢ do zaprzeczania lub ignorowania
emocji, spostrzegaja swoje rodzicielskie zadania jako polegajace gléwnie na zmianie,
tak szybko jak to mozliwe, negatywnych emocji, ktére uwazane sq za , toksyczne”
i szkodliwe. Rodzice nalezacy do tej grupy uznaja takze, ze emocje dziecka nie maja
duzego znaczenia oraz zywia nadzieje, ze dystansowanie si¢ do emocji umozliwi ich
,,znikniecie”.

Badania Gottmana i wspéipracownikéw (1997) wykazuja, ze rodzicielska filozofia
metaemocji (parental meta-emoction philosophy) ma duze znaczenie dla emocjonalnego
dobrostanu (well-being) poszczegdlnych osob i podsysteméw w rodzinie. Rodziciel-
skie przekonania i stosunek do emocji maja wplyw na matzeniska satysfakcje, mat-
zeniska stabilnosé, jako$¢ matzeniskich interakcji. Ponadto, rodzicielska filozofia me-
taemocji (parental meta-emoction philosophy) pozostaje w zwiazku z autonomicznymi
wskaznikami stresu u dziecka (Porges, 1995), a takze z lepszymi kompetencjami
spolecznymi w relacjach z réwie$nikami, wyzszym poziomem osiggnie¢ szkolnych,
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nizszymi wskaznikami probleméw z zachowaniem, lepszymi zdolno$ciami regulacji
emocji i lepszym zdrowiem fizycznym (Katz, Windecker-Nelson, 2006). Dzieci, kt6-
rych matki reagowaly na ekspresje negatywnych uczu¢ umniejszajac ich znaczenie
lub karzac, sa bardziej sklonne w obliczu sytuacji stresowych do stosowania strategii
unikajacych ekspresji emocji (Gottman i in., 1996).

Emocjonalne kompetencje rodzicéw, w tym ich zdolnos¢ do wspierania (coach)
swoich dzieci, szczeg6lnie w chwilach destabilizacji emocjonalnej, moze oddzialy-
wac jako czynnik chronigcy dzieci przed negatywnymi konsekwencjami malzeniskich
konfliktéw 1 przed negatywnymi konsekwencjami matzenskiego dystresu (Katz,
Gottman, 1997). Szczeg6lnie istotne sa doniesienia na temat roli, jaka moze pelni¢
parental meta-emoction philosophy w warunkach, gdy dziecko jest swiadkiem przemocy
domowej. Dowiedziono, ze jesli rodzice z rodzin, w ktérych dochodzi do przemocy
domowej, nie wspierajq (coach) swoich dzieci, wtedy gdy intensyfikuja si¢ emocje,
dzieci ujawniajq specyficzne problemy z regulacja negatywnych emocji (Katz, 2000).
Psychologicznie uzasadnione wydaje si¢ przekonanie, ze dorostych, ktérzy uwikiani
sq w relacje przemocowe, charakteryzuje staba zdolno$¢ do regulacji emocji, zwlasz-
cza takich jak zlos¢ czy lek.

Johnsos (2001) wyréznia dwa rodzaje przemocy domowej: 1) patriarchalny ter-
roryzm oraz 2) bardziej powszechna, ,,1zejsza” postaé przemocy w parze, ujawniang
epizodycznie, objawiajaca si¢ takimi zachowaniami, jak kt6tnia, blokowanie przej-
$cia, popchniecie. Badania nad chroniacym aspektem parental meta-emotion philosophy
dotyczyly drugiego sposréd wyrdéznionych typéw przemocy. Wykazano, ze istnieje
silny zwigzek pomi¢dzy zdolno$ciami rodzicéw do emocjonalnego wspierania (ero-
tional coaching) a konsekwencjami dla dziecka bycia $swiadkiem zdarzen, w ktérych
rodzice posuwaja si¢ do fizycznej agresji wobec siebie. Poprzez procesy wspierania
(coaching) nastepujace po zdarzeniach, w trakcie ktérych dziecko byto swiadkiem za-
chowan przemocowych, rodzice moga poméc dziecku uspokoi¢ si¢ i zrozumie¢ emo-
¢je i uczucia, ktére w naturalny sposéb generowane sq poprzez przemoc. Uzyskanie
wsparcia od rodzicow daje grunt do przekonania, ze rodzice nadal sq bliscy emocjo-
nalnie, pomimo eskalacji rodzinnego konfliktu. Uzyskano potwierdzenie, ze w sy-
tuacji, gdy rodzice sa skuteczni w udzielaniu wsparcia w emocjach (good emotion
coachers), zwiazki miedzy aktami przemocy domowej a problemami z zachowaniem
u dziecka beda bardzo stabe albo nawet w ogéle si¢ nie pojawia.

Gottman i wspotpracownicy podkreslaja znaczenie emocjonalnego wspierania
(emotion coaching EC) dla zdolnosci dziecka do regulacji emocji (Gottman, DeCla-
ire, 1997). Kiedy rodzice sa wpierajacy w obszarze radzenia sobie z emocjami, dzieci
ucza si¢, jak powstrzymywac niepozgdane zachowania zwigzane z silnymi emocjami,
fagodzi¢ fizjologiczne wzburzenie spowodowane silnymi emocjami, koncentrowac
uwage 1 organizowac si¢ w celu podjecia skoordynowanego dziatania ukierunko-
wanego na cel. Emocjonalne kompetencje dziecka obejmuja wéwczas zwickszona
Swiadomos¢ emocji wlasnych i innych os6b, zwickszone zdolnosci werbalizowania
swoich doswiadczen emocjonalnych oraz wicksza tatwos¢ i gotowos$¢ do rozmawia-
nia z innymi o swoich emocjach.

Implikacje praktyczne w programach terapeutycznych skierowanych do dzieci,
ukierunkowanych na role radzenia sobie z emocjami, majq dziata¢ jak czynniki zapo-
biegajace natychmiastowym i odroczonym w czasie problemom z przystosowaniem
u dzieci. Programy interwencji oparte na parental meta-emoction philosophy sa w swo-
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ich zatozeniach kierowane do rodzicéw, a ich celem jest zaré6wno nauczenie rodzicéw
skutecznych spos6b rozmawiania z ich dzie¢mi o emocjach, jak i praca nad rodziciel-
skimi przekonaniami i stosunkiem do §wiata emocji oraz emocjonalnej ekspresji. Ten
rodzaj treningu uczy rodzicéw, w jaki sposéb moga oni okazywac szacunek wobec
dziecigecego doswiadczenia emocjonalnego, rozmawiac o sytuacjach, ktére wzbudza-
ja silne i trudne do zniesienia emocje, stosowa¢ odpowiednie do wieku i sytuacji
strategie dziatania, wobec sytuacji, ktére te emocje wzbudzaja.

Przykladem takiego projektu jest szeSciotygodniowy program Tuning in to Kids:
Emotionally Intelligent Parenting skierowany do rodzicéw dzieci w wieku 4-6 lat, majacy
na celu uczenie rodzicéw umiejetnosci emocjonalnego coachingu w relacjach ze swo-
imi dzie¢mi. Wyniki badan (Havighurst i in., 2010) przeprowadzonych wsrdd rodzi-
cow-uczestnikdw programu (218 oséb) swiadcza, ze w wyniku udzialu w projekcie
ujawniaja oni wicksze umiejetnosci emocjonalnego coachingu i w mniejszym stopniu
prezentuja zachowania ignorujace lub dystansujace si¢ do emocji dziecka. Wykazano
rOowniez, ze dzieci rodzicow bioracych udziat w programie ujawnily pozytywne zmia-
ny w zachowaniu. Centralng cz¢$cig programu jest uczenie emocjonalnego coachingu
wedtug picciu krokéw: 1. Bycie Swiadomym emocji dziecka, zwlaszcza tych emocji
0 mniejszej intensywnosci, 2. Spostrzeganie emocji dziecka jako mozliwosci bycia
blisko i uczenia, 3. Komunikowanie akceptacji i zrozumienia emocji, 4. Pomaganie
dziecku w opisywaniu slowami, tego jak si¢ czuje, 5. Jesli to konieczne, towarzy-
szenie dziecku w rozwigzywaniu powstalych probleméw. Program koncentruje si¢
zatem na rozwijaniu wspierajacego, emocjonalnie zywego rodzicielstwa — cechach,
ktére sq réwniez charakterystyczne dla ufnego typu przywigzania. Emocjonalny do-
brostan rodzica (well-being), zawierajacy sposoby ekspresji i regulacji emocji przez
rodzica — jest baza do ksztattowania zdolnosci, do bycia dostepnym i responsywnym
na emocjonalne potrzeby dziecka. Dzieci ucza si¢ rozwija¢ swoje zdolnosci do mysle-
nia i regulacji emocji, kiedy rodzice odnoszg si¢ i reaguja réwniez wtedy, kiedy emo-
cjonalnos¢ dziecka jest pozbawiona intensywnosci (w przeciwienstwie do tendencji
polegajacej na reagowaniu wytacznie lub w wickszosci tylko na silnie intensywne
reakcje emocjonalne dziecka). Program zaktada réwniez uczenie rodzicéw ,,siedze-
nia w” wlasnych emocjach, wtedy gdy wyrazaja reakcje na ekspresj¢ emocjonalna
dziecka. To moze oznacza¢ powstrzymywanie reakcji ztosci w chwilach frustracji albo
chronienie si¢ przed przytloczeniem przez uczucia lgku, albo zdolnos$¢ do udzielanie
wsparcia, gdy dziecko wyraza uczucia smutku czy zranienia.

Zakonczenie

Wspblne dla prac zespolu M. Ainsworth oraz zespotu J. M. Gottmana sa zalozenia
dotyczace znaczenia nast¢pujacych poznawczo-emocjonalnych proceséw rozwojo-
wych (Leerkes, Crockenberg, 2006): pierwszym z nich jest zalozenie o znaczeniu ade-
kwatno$ci macierzynskiej reakcji — odnosi si¢ do to zdolnosci matki do spostrzegania
dystresu u dziecka i identyfikowania lezacych u jego podioza emocji. Matka, ktéra
w niewlasciwy sposéb rozpoznaje dziecicce emocje, np. myli lek ze ztoScia, zacho-
wuje si¢ w sposob nieadekwatny do potrzeb emocjonalnych sygnalizowanych przez
dziecko. Empatia oznacza gotowos¢ opieckuna do wrazliwego reagowania na emocje
dziecka zwiazane z wiaSciwym spostrzeganiem sygnaléw. Emocjonalna skutecznosé
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oznacza zaufanie dorostego do swoich zdolnosci do podejmowania efektywnych dzia-
fan w obliczu wyrazanego przez dziecko dysstresu. Rodzice, ktérzy koncentrujg si¢
na emocjach dziecka, zachowuja si¢ w sposéb bardziej uwazny i wrazliwy, poniewaz
potrzeby dziecka stawiaja przed swoimi potrzebami, a celem ich dziatan jest pomoc
dziecku w lepszym samopoczuciu. Z kolei zespét pod kierunkiem P. Fonagy’ego odkryt,
ze matki z poczuciem bezpieczenistwa w relacji przywigzania, zachowuja si¢ w sposob
bardziej wrazliwy i wspierajacy wobec dziecka, ze wzgledu na rozwinicte zdolnosci
do reflektowania (mentalizacji) stanéw emocjonalnych dziecka (Fonagy i in., 1991).

Koncepcja emocjonalnego coachingu jest spdjna z opisywang w teorii przywia-
zania responsywnoscia emocjonalng opiekunéw wobec dziecka (Cassidy, 1994).
Teoria wi¢zi scharakteryzowata optymalne warunki opieki rodzicielskiej, takie jak
bycie statym i przewidywalnym, spokdj, opiekuniczos¢ i efektywnos¢ w reagowaniu
na emocjonalne potrzeby dziecka. W trakcie rozwoju dziecka responsywnos$¢ i towa-
rzyszenie dziecku w ré6znych emocjonalnych doswiadczeniach odgrywa kluczowa
role w torowaniu drogi do uczenia si¢ identyfikowania i radzenia sobie z emocja-
mi (Thompson, 1994). Wickszo$¢ programoéw terapeutycznych koncentrujacych si¢
na leczeniu i terapii zaburzen zachowania, uczy budowania spotecznych kompeten-
ji i rozwigzywania probleméw. Programy oparte na teorii wi¢zi, koncentruja swoja
uwage na matych dzieciach i niemowletach, ktére ujawniajq trudnosci w funkcjono-
waniu spowodowane rozwini¢ciem typu wic¢zi pozabezpiecznym. Wiedza na temat
emocji i zdolno$ci do regulacji emocji ksztaltuje si¢ znaczaco, zwlaszcza w okresie
przedszkolnym — do czasu, kiedy dziecko rozpoczyna nauke szkolng, wickszos¢ dzieci
jest zdolna do komunikowania swoich emocji i regulacji emocji, umie uwzgledniaé
perspektywe innych os6b i staje si¢ zdolne do empatycznych reakcji. Wysokie wskaz-
niki negatywnej emocjonalnosci i trudnosci w regulacji emocji moga powodowac
problemy w zachowaniu i sg istotnym wskaznikiem ryzyka probleméw w dalszych
etapach zycia. Uczenie si¢ rozumienia i regulacji emocjonalnej, jest waznym milo-
wym krokiem rozwojowym do osiagniccia w okresie przedszkolnym i ma znacze-
nie dla efektywnego dziatania w r6znych obszarach zycia dziecka. Programy tera-
peutyczne, ktére koncentrujq si¢ na uczeniu rodzicéw umiejetnosci emocjonalnego
coachingu wobec dzieci, wzmacniajq profilaktycznie kompetencje dziecka i uprzedza-
ja problemy, zanim one si¢ pojawia.

Literatura

Ainsworth M. D. S., Blehar M. C., Waters E., Wall S. (1978): Patterns of attachment: A psychological
study of the strange situations. , Erlbaum”, Hillsdale, NY

Ainsworth M. D. S., Tracy R. L. (1981): Maternal affectionate behavior and infant-mother attachment
patterns. ,,Child Development”, nr 52

Aviezer O., Sagi A., Resnick G., Gini M. (2002): School competence in young adolescence: Links to early
attachment relationships beyond concurrent self-perceived competence and representations of relationships. , In-
ternational Journal of Behavioral Development”, nr 26 (5)

Bowlby J. (1969): Attachment and loss, vol. 1: Attachment. Basic Books, New York

Cassidy J. (1994): Emotion requlation: Influences of attachment relationships. W: N. A. Fox (red.): , The
development of emotion regulation: Biological and behavioral considerations. Monographs of the
Society for Research in Child Development”, nr 59

Cassidy J., Berlin L. (1994): The insecure/ambivalent pattern of attachment: theory and research. ,Child
Development”, nr 65

50



Cole P, Kaslow N. (1988): Interactional and cognitive strategies for affect requlation: Developmental perspec-
tive on childhood depression. W: L. B. Alloy (red.): Cognitive processes in depression. Guilford Press, New York

DeOliveira C., Bailey H., Moran G., Pederson D. (2004): Emotion socialization as a framework for
understanding the development of disorganized attachment. , Social Development”, nr 13, 3

Eisenberg N., Fabes R., Murphy B. (1996): Parents’ reactions to children’s negative emotions: Relations
to children’s social competence and comforting behavior. ,,Child Development”, nr 67

Eisenberg N., Cumberland A., Spinrad T., Fabes R., Shepard S., Reiser M. (2001): The relations of
regulation and emotionality to children’s externalizing and internalizing problem behavior. ,,Child Develop-
ment”, nr 72

Eisenberg N., Fabes R., Murphy B., Karbon M., Smith M., Maszk P. (1996): The relations of chil-
dren’s dispositional empathy-related responding to their emotionality, requlation, and social functioning. ,,Deve-
lopmental Psychology”, nr 32

Eisenberg N., Fabes R., Shepard S., Guthrie I., Murphy B., Reiser M. (1999): Parental reactions to
children’s negative emotions: longitudinal relations to quality of children’s social functioning. ,,Child Develop-
ment”, nr 70 (2)

Eisenberg N., Losoya S., Fabes R., Guthrie 1., Reiser M., Murphy B. (2001): Parental socialization of
children’s dysrequlated expression of emotion and externalizing problem. ,Journal of Family Psychology”, nr 15

Finzi R., Cohen O., Sapir Y., Weizman A. (2000): Attachment styles in maltreated children: A compara-
tive study. ,,Child Psychiatry and Human Development”, nr 31( 2)

Fonagy P. (2003): The development of psychopathology from infancy to adulthood: The mysterious unfol-
ding of disturbance in time. ,, Infant Mental Health Journal”, nr 24 (3)

Fonagy P, Gergely G., Jurist E., Target M. (2002): Affect regulation, mentalization and the development
of the self. Other Press, New York

Fonagy P, Gergely G., Target M. (2007): The parent—infant dyad and the construction of the subjective
self. ,,Journal of Child Psychology and Psychiatry”, nr 48 (3/4)

Fonagy P, Steele H., Steele M. (1991): Maternal representations of attachment during pregnancy predict
the organization of infant-mother attachment at one year of age. ,,Child Development”, nr 62

Fonagy P, Steele M., Steele H., Moran G. S., Higgitt A. C. (1991): The capacity for understanding
mental states: the reflective self in parent and child and its significance for security of attachment. ,, Infant Men-
tal Health Journal”, nr 12 (3)

Fonagy P, Target M. (1997): Attachment and reflective function: Their role in self-organization. ,, Deve-
lopment and Psychopathology”, nr 9

Fonagy P, Target M. (2003): Psychoanalityc theories. Perspectives from developmental psychopathology.
Whurr Publishers, London, Philadelphia

Gottman J. M., Katz L. E, Hooven C. (1996): Parental meta-emotion structure and the emotional life of
families: Theoretical models and preliminary analyses. ,,Journal of Family Psychology”, nr 10

Gottman J. M., DeClaire J. (1997): The heart of parenting: How to raise an emotionally intelligent child.
Bloomsbury, London

Gottman J. M., Katz L. E, Hooven C. (1997): Meta-emotion: How families communicate emotionally.
Erlbaum, Mahway, New York

Grossmann K., Grossmann K., Schwan A. (1986): Capturing the wider view of attachment: A reana-
lysis of Ainsworth’s Strange Situations. W: C. E. Izard, P. B. Read (red.): Measuring emotions in infants and
children. Volume 2. Cambridge University Press, New York

Havighurst S., Wilson K., Harley A., Prior M., Kehoe C. (2010): Tuning in to Kids: improving emotion
socialization practices in parents of preschool children — findings from a community trial. ,,Journal of Child
Psychology and Psychiatry”, nr 51 (12)

Hazan C., Shaver P. (1987): Romantic love conceptualized as an attachment process. ,,Journal of Perso-
nality and Social Psychology”, nr 52 (3)

Holmes J. (2007): John Bowlby. GWP, Gdansk

Jackowska E. (2010): Teoria wigzi kluczem do wyjasnienia wzrostu i deficytow w rozwoju kompetencji
emocjonalno-spolecznych. W: E. Jackowska, B. Kromolicka (red.): Miodziez XXI wieku: Zrddla wzrostu i kry-
zysow. Wyd. Print Group Daniel Krzanowski, Szczecin

John O., Gross J. (2004): Healthy and unhealthy emotion requlation: personality processes, individual
differences, and life span development. ,,Journal of Personality”, nr 72:6

Johnson,M. (2001): Conflict and control: Symmetry and asymmetry in domestic violence. W: A. Booth,
A. C. Crouter, M. Clements (red.): Couples in conflict. Erlbaum, Mahwah, NJ

51



Katz L. E (2000): Living in a hostile world: Toward an integrated model of family, peer, and physiologi-
cal process in aggressive preschoolers. W: K. A. Kerns, J. M. Contreras, A. M. Neal-Barnett (red.): Family
and peers: Linking two social worlds. Praeger, Wesport, CT

Katz L. E, Windecker-Nelson B. (2006): Domestic violence, emotion coaching, and child adjustment.
,Journal of Family”, nr 20 (1)

Katz L. E, Hunter E. (2007). Maternal meta-emotion philosophy and adolescent depressive symptomato-
logy. ,,Social Development”, nr 16

Katz L. E, Gottman J. M. (1007): Buffering children from marital conflict and dissolution. ,Journal of
Clinical and Child Psychology”, nr 26

Klimes-Dougan B., Zerman J. (2007): Introduction. , Social Development”, nr 16 (2)

Kobak R., Sceery A. (1988): Attachment in late adolescence: working models, affect requlation, and repre-
sentation of self and others. ,,Child Development”, nr 59

Lagace"-Se“guin D., Coplan R. (2005): Maternal emotional styles and child social adjustment: Asses-
sment, correlates, outcomes and goodness of fit in early childhood. ,,Social Development”, nr 14

Leerkes E., Crockenberg S. (2006): Antecedents of mothers’ emotional and cognitive responses to infant
distress: the role of family, mother, and infant characteristics. , Infant Mental Health Journal”, nr 27 (4)

Lunkenheimer E., Shields A., Cortina K. (2007): Parental emotion coaching and dismissing in family
interaction. ,,Social Development”, nr 16 (2)

Main M., Solomon J. (1990): Procedures for identifying infants as disorganized/disoriented during the
Ainsworth Strange Situations. W: M. Greenberg, D. Cicchetti, E. Cummings (red.): Attachment during the
preschool years: theory, research and interventions. University of Chicago Press, Chicago

Manne S., Glassman M., Du Hammel K. (2000): Intrusion, avoidance and psychological distress among
individuals with cancer. ,,Psychosomatic Medicine”, nr 63

Mikulincer M. (1997): Adult attachment style and information processing: individual diffrences in curiosi-
ty and cognitive closure. ,Journal of Personality and Social Psychology”, nr 72 (5)

Mikulincer M., Orbach 1. (1995): Attachment styles and repressive defensiveness: the accessibility and
architecture of affective memories. ,,Journal of Personality and Social Psychology”, nr 68

Mikulincer M., Shaver P. R., Pereg D. (2003): Attachment theory and affect requlation: The dynamic
development, and cognitive consequences of attachment-related strategies. ,, Motivation and Emotion”, nr 27

Mikulincer M., Florian V., Weller A. (1993): Attachment styles, coping strategies and posttraumatic
psychological distress: the impact of the Gulf War in Israel. ,Journal of Personality and Social Psychology”,
nr 64 (5)

Morris A., Silk J., Steinberg L., Myers S., Robinson L. (2007): The role of the family context in the
development of emotion requlation. , Social Development”, nr 16 (2)

Plopa M. (2005): Wigzi w malzeristwie i rodzinie. Metody badari. Oficyna Wydawnicza , Impuls”,
Krakow

Porges S. (1995): Orienting in a defensive world: Mammalian modifications of our evolutionary heritage.
A polyvagal theory. ,Psychophysiology”, nr 32

Ramsden S., Hubbard J. (2002): Family expressiveness and parental emotion coaching: Their role in chil-
dren’s emotion requlation and aggression. ,,Journal of Abnormal Child Psychology”, nr 30

Sharp C., Fonagy P. (2008): The parent’s capacity to treat the child as a psychological agent: constructs,
measures and implications for developmental psychopathology. ,,Social Development”, nr 17 (3)

Shaver P. R., Hazan C. (1993): Adult romantic attachment: theory and evidence. W: Advances in personal
relationships. T. 4. Ct: JAI, Greenwich

Sheeber L., Allen N., Davis B., Sorensen E. (2000): Regulation of negative affect during mother — child
problem solving interactions: Adolescent depressive status and family processes. ,Journal of Abnormal Child
Psychology”, nr 28

Steele M., Steele H., Johansson M. (2002): Maternal predictors of children’s social cognition: an attach-
ment perspective. ,Journal of Child Psychology and Psychiatry”, nr 43 (7)

Stelter R., Halberstadt A. (2011): The interplay between parental beliefs about children’s emotions and
parental stress impacts children’s attachment security. ,Infant and Child Development”, nr 20

Stern D. (1994): One way to build a clinically relevant baby. ,Infant Mental Health Journal”, nr 15

Stern D. (1985): The interpersonal world of the infant. A view from psychoanalysis and developmental
psychology. Basic Books, New York

Stern D. (1995): The motherhood constellation and unified view of parent — infant psychotherapy. Basic
Books, New York

52



Thompson R. (1994): Emotion requlation: A theme in search of definition. W: N. A. Fox (red.): , The
development of emotion regulation: Biological and behavioral considerations. Monographs of the
Society for Research in Child Development”, nr 59

Thompson R. (1991): Emotional requlation and emotional development. ,,Educational Psychology Re-
view”, nr 3

Thompson R. (1999): Early attachment and later development. W: J. Cassidy, P. Shaver (red.): The
handbook of attachment. Guilford Press, New York

Wallin D. (2010): Przywigzanie w psychoterapii. Wyd. UJ, Krakéw

Zechowski C., Namystowska 1. (2008): Teoria przywigzania a rozwdj zaburzeri psychicznych. W: B. J6-
zefik, G. Iniewicz (red.): Koncepcje przywigzania: od teorii do praktyki. Wyd. UJ, Krakéw

Koncepcja rodzicielskiego coachingu regulacji emocji
w Swietle teorii przywiqzania

Artykul podejmuje dyskusje na temat nurtu rodzicielskiego coachingu regulacji emocji opisywanego
przez Johna Mordecaia Gottmana i jego wsp6lpracownikéw w swietle teorii przywiazania. W teorii
wiezi i badaniach prowadzonych w tym nurcie, emocjom przypisuje si¢ fundamentalne znaczenie.
Ufny typ przywiazania pozostaje w zwiazku z lepszym funkcjonowaniem spolecznym i lepszymi kom-
petencjami w obrebie regulacji emocji. Warunkami korzystnymi dla rozwoju poczucia bezpieczenstwa
w relacji z opiekunem jest przede wszystkim jego responsywnos¢, rozumiana jako zdolnos¢ do wiasci-
wego odczytywania sygnaléw dziecka i adekwatnego reagowania na emocjonalne potrzeby dziecka.
Emocje odgrywaja rowniez kluczowa role w teoriach i badaniach po$wigconych sprawowaniu roli ro-
dzica. Dzieci ucza si¢ w kontakcie z dorostymi opiekunami radzi¢ sobie ze swoimi emocjami poprzez ich
wyrazanie, obserwowanie reakcji rodzicéw na ekspresje emocji i uwewnetrznianie sposobéw regulacji
emocji, jakie stosujq rodzice. Regulacja emocji jest rozumiana jako zdolnos¢ modyfikowania emocjo-
nalnego pobudzenia, tak aby uzyska¢ optymalny poziom zaangazowania emocjonalnego w dziatanie.
J. M. Gottman stworzyl nowa koncepcje rodzica, pelniacego wobec swoich dzieci funkcje coacha w ob-
szarze regulacji emocji. Oznacza to towarzyszenie dzieciom w ich ,,wzlotach i upadkach” oraz pelnienie
roli przewodnika po $§wiecie emocji. Rodzice, ktérych podejscie do wychowania jest spéjne z filozofig
coachingu emocji, pomagajq dzieciom w nabywaniu umiejetnosci regulacji emocji takich, jak samo-
uspokajanie, powstrzymywanie negatywnego afektu czy koncentracja na realizowaniu zadania.

Slowa kluczowe: zwiazek uczuciowy, rodzicielski coaching, regulacja emocji, filozofia coachingu
emocji

The idea of emotion coach parenting in light of the attachment theory

The idea of emotion coach parenting is discussed in light of theory of attachment. Emotion plays a cen-
tral role in attachment theory and research. Secure attachment relationships have been associated with
better social functioning and better skills of emotion regulation. The secure attachment is predicted
by parental sensitivity, which can be defined as the ability to accurately perceive the child’s signals
and to respond to these signals in a prompt and adequate way. Emotion also plays an important role
in theory and research of parenting. Children learn about emotion through their exposure to emotion,
through their parents’ reactions to emotions, through parents” modeling of emotion regulation, and
through the conversation that they share with caregivers about emotion. Emotion regulation is concep-
tualized as the ability to modulate one’s emotional arousal such that an optimal level of engagement
with the environment is fostered. Johna Mordecai Gottman created the new concept of an Emotion
Coach Parent. These parents these their children strategies to deal with life’ up and downs. Emotion
coach parents serve as their children’s guide through the world of emotion. Parents who hold an at-
titudes and beliefs consistent with an emotion coaching philosophy are less derogatory in their parent-
ing and respond to and coach positive and negative emotions in a way that assist the child to learn
skills in emotion regulation, such as self-soothing, inhibiting negative affect, and focusing attention.

Keywords: attachment emotion, coach parenting, emotion regulation, emotion coaching philosophy
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TOZSAMOSC I JEJ OSOBOWOSCIOWY KONTEKST:
CHARAKTERYSTYKA PSYCHOLOGICZNA UCZNIOW
ZESPOLOW SZKOr. ZAWODOWYCH!

Celem artykutu jest przedstawienie wlasciwosci tozsamosci oraz wybranych emocjo-
nalnych, poznawczych i spotecznych wiasciwosci osobowosci u mtodziezy na prze-
fomie wczesnej i p6Znej fazy adolescencji — uczniéw klas I-III zespoldéw szkét zawo-
dowych, czyli zasadniczych szkét zawodowych, technikéw i liceéw profilowanych.
Mtodziez, ktéra wybiera ten rodzaj Sciezki edukacyjnej po zakoniczeniu nauki w gim-
nazjum, rzadko stanowi przedmiot zainteresowania psychologéw (por. postulaty do-
tyczace zwigkszenia heterogenicznos$ci badanych grup miodziezy w pracach: Daniel-
sen iin., 2000; Galambos, Leadbeater, 2000; Schwartz, 2005).

Badania i analizy, jakie przeprowadzit zespdt pod kierunkiem Krystyny Szafraniec,
opublikowane w pracy Raport Mlodzi 2011 (Szafraniec, 2011) pokazuja, iz w okre-
sie od roku szkolnego 1995/96 do 2009/10 systematycznie spadalo zainteresowanie
polskiej mtodziezy nauka w szkotach zawodowych, tj. w technikach, zasadniczych
szkotach zawodowych i liceach profilowanych (z 70% w 1.szk.1995/96 do ok. 40%
w r.szk. 2009/10).

Raport o stanie edukacji 2010. Kontynuacja przemian, wydany w roku 2012 przez In-
stytut Badann Edukacyjnych, pokazuje podobna tendencje. W roku 1990/91 uczniéw
zasadniczych szkét zawodowych bylo 814,5 tys., a dane na dzietr 30.09.2011 roku
pokazuja, iz uczylo si¢ w nich juz tylko 216,8 tys. uczniéw, w tym w kategorii wieko-
wej ,,dzieci i miodziez” — 210,9 tys. uczniéw (klasy I — 84,3 tys., klasy IT — 78,5 tys.,
klasy III — 48,1 tys.). Ten negatywny trend, jak zauwazaja autorzy Raportu... (Ra-
port..., 2012), zostal jednak zahamowany: , Po ukonczeniu gimnazjum, szkoly za-
wodowe réznych typéw wybiera obecnie okoto potowa uczniéw (ok. 30% technika
i blisko 20% zasadnicze szkoly zawodowe). Odsetek ten znaczaco obnizyt si¢ w okre-
sie 1990-2005, ale w ostatnich latach tendencja spadkowa zatrzymatla si¢, co moze
wskazywac, ze szkoly zawodowe zaczynaja z powrotem by¢ »szkotami pozytywnego
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wyboru«. W 2010 roku w réznych typach szkét zawodowych ksztalcito sie¢ niemal
1,2 mln os6b, ponad 300 tys. 0séb zostato absolwentami”.

Analiza poréwnawcza dla lat 2003 i 2009, wykonana przez autoréw Raportu Mio-
dzi 2011, pokazata utrzymujacq si¢ przez te lata silng tendencje negatywnej selekcji
w odniesieniu do szkél, do ktérych trafiata mtodziez. Do szkét zawodowych trafiata
mlodziez o najgorszych statystykach spoteczno-edukacyjnych (por. tamze, Tab. 4.1.,
s. 97). I tak, w roku 2003 uczniowie z rodzin o statusie niskim wybierali w 22,2%
(2009 — 20%) zasadnicze szkoty zawodowe, w 40,3% (2009 —49,4%) — technika i licea
profilowane, w 37,5% (2009 — 30,6%) — licea og6lnoksztalcace. Dla uczniéw z ro-
dzin o $Srednim statusie bylo to: zasadnicze szkoly zawodowe — 6,8% (2009 — 8,3%),
technika i licea profilowane — 30,6% (2009 — 38%), licea og6lnoksztalcace — 62,5%
(2009 —53,7%), wreszcie dla uczniéw z rodzin o wysokim statusie: zasadnicze szkoly
zawodowe — 1,7% (2009 — 2,3%), technika i licea profilowane —9,9% (2009 — 11,9%),
licea ogélnoksztalcace — 88,4% (2009 — 85,8%).

Autorzy Raportu... komentujac te statystyki pisza: , coraz wyrazniejszej homoge-
nizacji i elitaryzacji sktadu spotecznego liceéw ogélnoksztatcacych (...) towarzyszy
heterogenizacja i egalitaryzacja sktadu spolecznego szkét zawodowych (...). Dzi$
na jednym biegunie mamy dobre licea ogélnoksztatcace, przygotowujace nowe elity,
wychowujace bardzo ambitng i wymagajaca miodziez, na drugim — szkoty zawodo-
we, ktore gromadzg (...) »ludzi zbednych«, wywodzacych sie ze spotecznych nizin”
(tamze, s. 110-111).

Widoczna jest tez dysproporcja pod wzgledem srednich wynikéw w nauce
uczniéw wybierajacych dalszq nauke w szkotach zawodowych, zwlaszcza zasadni-
czych, ponadto uczniowie ci gorzej radza sobie na rynku pracy w poréwnaniu z ab-
solwentami szkét ogélnoksztalcacych. Natomiast absolwenci technikéw i szkét po-
licealnych wypadaja podobnie jak absolwenci licebw ogdlnoksztalcacych pod tym
wzgledem. Wedlug autoréw Raportu o stanie edukacji (2012) réznice te moga w jakims$
stopniu wynika¢ z odmiennego poziomu kompetencji uczniéw wybierajacych rézne
typy szkoél, ale z drugiej strony moga by¢ wskaznikiem niedopasowania zaréwno
samej oferty, jak i jakoSci ksztalcenia w szkolach zawodowych, do wymagan rynku
pracy oraz do zasobdéw uczniéw. Z badania PISA 2009” wynika, ze uczniowie o naj-
stabszych osiagni¢ciach ucza si¢ w szkotach zawodowych. Najlepsze wyniki w kaz-
dej z dziedzin (nauki przyrodnicze, czytanie z zrozumieniem, matematyka) uzyskali
bowiem uczniowie, ktérzy uczeszczaja do licedw ogdlnoksztaicacych, a najgorsze
uczniowie zasadniczych szkét zawodowych (za: Raport..., 2012).

Potwierdzenie posrednie tego wniosku to fakt (za: Szafraniec, 2011), iz w r. szk.
2009/10 do matury w technikach przystapito 86,3% uczniéw, a swiadectwo matural-
ne otrzymato 77,6% (podobny poziom zdawalno$ci miat miejsce w liceach profilowa-
nych), podczas gdy w liceach ogdlnoksztatcacych z 91% uczniéw, ktérzy przystapili
do egzaminu maturalnego, zdato go 84% ucznidéw; tamze, s. 97). Z drugiej strony
dyplom potwierdzajacy kwalifikacje zawodowe otrzymato 87% absolwentéw zasad-
niczych szkét zawodowych i tylko 56% absolwentéw technikéw.

Uczniowie z zespolow szkét zawodowych uzyskuja tez nizsze niz uczniowie li-
cedw ogolnoksztatcacych wyniki z egzaminéw maturalnych z jezyka angielskiego
zaréwno na poziomie rozszerzonym, jak i podstawowym (Szafraniec, 2011, s. 126).
Zdaniem autoréw Raportu... ksztalcenie w szkotach zawodowych nadal podtrzymuje
negatywna tozsamosc ,,robola”, a nie etosu fachowca.
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Decyzja o wyborze okreSlonego typu ksztalcenia po ukonczeniu gimnazjum
w przypadku wigkszosci uczniéw zasadniczych szkét zawodowych uwarunkowana
byta checia wykonywania konkretnego zawodu. Dla ponad 80% z nich wazniejsze
bylo to, ze beda si¢ uczy¢ konkretnego, wybranego przez siebie zawodu, a mniej
istotny byl wybdr okreslonej szkoly (Raport..., 2012). Zgodnie z deklaracjami oko-
o 3/4 uczniéw konczacych zasadnicze szkoty zawodowe i szkoly policealne planuje
wejscie na rynek pracy. Taki sam odsetek (ok. 3/4) planuje dalsza nauke. Grupy te nie
sa rozlaczne, gdyz ok. potowa uczniéw szkoét policealnych i zasadniczych szkét zawo-
dowych planuje taczenie pracy z dalsza nauka. Laczenie pracy i nauki nie jest nowa
sytuacja uczniéw tego typu szkét. Obecnie okoto 2/3 uczniéw zasadniczych szkoét za-
wodowych i szkét policealnych ma juz za soba doSwiadczenia pracy. Dla wigkszosci
uczniéw zasadniczych szk6t zawodowych praca ta oznaczata odptatne zajecie w dzie-
dzinie zgodnej z kierunkiem ksztalcenia (Raport..., 2012). Z tymi wnioskami zgod-
ne sa wyniki analiz badan przeprowadzonych w projekcie Bilans Kapitalu Ludzkiego
(tab. 1.; por. Szczucka, Jelonek, 2012).

Tabela 1. Charakterystyki uczniow szkot zawodowych na podstawie badan uczniéw szkot
ponadgimnazjalnych w ramach projektu Bilans Kapitalu Ludzkiego

mezczyzni znacznie czgsciej ksztaleq si¢ w zasadniczych szkotach zawodowych i technikach
niz kobiety, kobiety wybierajace szkoly zawodowe preferuja profile zwigzane z sektorem uslug
np. opiekuiiczych czy administracyjno-biurowych; me¢zczyzni preferuja kierunki techniczne

Ple¢ a profil
ksztalcenia

Zréznicowanie
regionalne a profil

najwiecej jest uczniow uczacych si¢ w zasadniczych szkolach zawodowych w obre¢bie dawnego
zaboru pruskiego, tj. wojewddztwach wielkopolskim, opolskim, kujawsko-pomorskim

ksztalcenia i pomorskim

Preferencie c'ila‘uczn'if’)w szkot ponz'idgimnazjalnych. najczqéciej wskazywanym wyborem dalszej drogi
co do planéw ‘zycmw.ej !est ksztalcenie — 87% d.eklaruje, ze chce kontynuowacd dalsz-q.naukq, odsetek Aten
syciowych jest najwickszy wsréd uczniow liceéw ogélnoksztalcacych (99%) mmiejszy wsréd uczniow

zasadniczych szkét zawodowych — 89%

absolwenci zasadniczych szk6t zawodowych najczgsciej wskazywali technika jako kolejny,
planowany, etap edukacji; wsréd tych oséb wyraznie cz¢sciej takiego wyboru dokonywali
jednak mezczyZni (43%), niz kobiety (37%), kobiety uczace si¢ w szkolach typu zawodowego
znacznie czg¢$ciej niz mezczyzni wskazywaly na plany dalszej ogélnej edukacji, wybierajac nauke
w liceum ogélnoksztalcacym (17% w stosunku do 9% me¢zczyzn)

Ple¢ a plany
edukacyjne

Wyksztalcenie ojca
a plany edukacyjne

plany edukacyjne sa skorelowane z wyksztalceniem ojca, uczniowie lepiej wyksztalconych ojcow
(wyksztalcenie wyzsze) cz¢sciej deklarujq chec dalszej edukacji (94%)

uczniowie zasadniczych szkét zawodowych sa bardziej aktywni zawodowo — aktywno$¢ ta jest
silnie powigzana z profilem ich ksztalcenia, 56% uczniéw ZSZ ma dos$wiadczenie korzystania

z nabytych w szkole umiej¢tnosci na rynku pracy

Ksztalcenie a praca

Zrédlo: opracowano na podstawie pracy: Szczucka, Jelonek, 2011

W Swietle przytoczonych, wybranych tytutem przyktadu, wynikéw badan zreali-
zowanych w ostatnich latach, zasadne jest pytanie o to, czy réznice mi¢dzy uczniami
réznego typu szkél ponadgimnazjalnych wynikajace z ich preferencji, silnie uwarun-
kowanego statusu ich rodzin, planéw edukacyjnych i zawodowych, wreszcie z efek-
téw ksztalcenia (wyniki egzaminéw zewnetrznych) zwigzane sq w jaki$ sposéb z ich
psychologicznymi charakterystykami?

Okres przechodzenia z wczesnej do p6znej adolescencji, w ktérym wickszos¢ mto-
dych ludzi dokonuje wyboru dalszej Sciezki ksztatcenia i/lub pracy to takze, a moze
przede wszystkim, czas waznych ogélnych zyciowych wyboréw, ktére musza by¢
poprzedzone wieloma prébami i poszukiwaniami najlepszej dla siebie perspektywy,
a takze czas wielu zachowan ryzykownych.
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Podstawowe zadania rozwojowe dla tej fazy w zyciu cztowieka zwiazane sq z trze-
ma rodzajami zmian. Pierwsze to zmiany w sferze soma, polegajace na ukoncze-
niu procesu fizycznego dojrzewania i uksztaltowaniu si¢ tozsamosci dotyczacej roli
seksualnej oraz wejsciu w relacje preintymne i intymne. Drugie to zmiany w sferze
psyche, zwigzane z opanowaniem operacji formalnych i zwickszeniem efektywnosci
regulacji emocji. Trzeci rodzaj zmian — w sferze polis — polega na uwewnegtrznianiu si¢
wzorcOw moralnych, przebudowaniu relacji z rodzicami w kierunku wigkszej autono-
mii i samodzielno$ci w podejmowanych decyzjach, przebudowaniu relacji w grupach
roéwiesniczych oraz podejmowaniu decyzji o dtuzszej perspektywie czasowej w od-
niesieniu do Sciezek dalszej edukacji, przygotowania do zadan zawodowych i wyboru
rodzaju pracy (por. Newman, Newman, 1984; Brzezinska, 2007; Katra, 2008).

Te wszystkie zadania czastkowe sa jednak podporzadkowane jednemu, ogdl-
niejszemu, ktére nadaje sens tej fazie zycia. Jest to czas budowania zr¢ebéw wia-
snej najpierw grupowej, a potem indywidualnej tozsamosci. W proces ten uwikla-
ne sa wszystkie procesy psychiczne — poznawcze, emocjonalne i spoteczne, a miody
czlowiek korzysta ze wszystkich swoich zasobéw zgromadzonych w poprzednich
okresach zycia. Im te doSwiadczenia sa bogatsze i bardziej zréznicowane, co posred-
nio jest wskaznikiem jakosci srodowiska spolecznego i wychowawczego, tym proces
budowania tozsamo$ci przebiega pomyslniej i w momencie wkraczania w dorostos¢
konczy si¢ uzyskaniem jej dojrzatej formy — tzw. tozsamosci osiggnicte;.

Zasadne jest wi¢c pytanie o to, jakimi zasobami dysponuja miodzi ludzie, bu-
dujacy swa tozsamos¢ w okresie dorastania i wkraczania w dorostos¢, w zaleznosci
od jakosci swego srodowiska wychowawczego (rodzinnego i szkolnego), a wiec takze
w zaleznosci od tego, jaki jest status ich rodziny pochodzenia i jakich wyboréw doko-
nali po ukoniczeniu obowigzkowej edukacji gimnazjalnej?

Badania przeprowadzone w naszym zespole w roku 2011? wykazaly, ze miedzy
uczniami r6znych rodzajéw szkét ponadgimnazjalnych wystepuja cho¢ niewielkie, to
jednak istotne réznice pod wzgledem natezenia réznych wymiaréw tozsamosci, jak
i statusu tozsamosSci (por. Brzezinska, i in., w druku; Piotrowski, 2013a). Te niewiel-
kie r6znice dotyczyly takze r6znych cech osobowosci, uwiktanych w proces budo-
wania tozsamosci, takich jak doswiadczanie emocji samoswiadomoSciowych (Czub
iin., w druku), regulacja emocji i zwigzane z nig trudnosci (Jankowski, 2013) oraz
rodzaj orientacji spolecznej i powigzany z niq typ spotecznego uczestnictwa (Re¢ko-
siewicz, 2013).

Co ciekawe, sposrdd trzech typow szkoét (zasadnicza szkota zawodowa, technikum
i liceum profilowane) jedynie uczniowie technikum charakteryzowali si¢ wyzszym
poziomem orientacji tranzytywnej niz moratoryjnej (w pozostalych szkotach nie za-
obserwowano r6znic pomiedzy tymi dwoma wymiarami partycypacji spotecznej).
Zjawisko to polega na tym, ze uczniowie ci w wi¢kszej mierze nastawieni sa na wy-
korzystanie mtodosci na nabycie umiejetnosci niezbednych do satysfakcjonujacego
wkroczenia w dorosto$¢ niz na traktowanie mtodosci jako mozliwosci korzystania
z tego, co dostepne ,tu i teraz”, z tzw. ,korzystania z mltodosci” bez planowania
swojego dorostego zycia (tamze). W zwiazku z tym w grupie tej cz¢Sciej niz wsrdd
uczniéw szkét zawodowych czy liceéw profilowanych, wystepuja typy partycypacji
spolecznej o wysokim natezeniu orientacji tranzytywnej (gltéwnie typ asymilacyjny).
Jesli chodzi o poczucie wstydu, wsréd ucznidow szkét zawodowych jego poziom jest
najnizszy, nieco wyzszy u uczniéw technikum, a najwyzszy wsréd uczniéw licedw
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profilowanych. Podobnie poczucie winy — najnizszy poziom zaobserwowano wsrod
uczniéw szkét zawodowych, nieco wyzszy wsrdd ucznidéw pozostatych dwoch typdw
szkét (Czub 1 in., w druku). Te i inne wyniki zachecily nas do bardziej dogl¢bnego
przyjrzenia si¢ tym grupom uczniéw i przeprowadzenia badan w réznych typach
szkét zawodowych, i to o réznym profilu ksztatcenia.

Problem

Przedmiotem badan byly wlasciwosci osobowosci zwigzane z formowaniem si¢ toz-
samosci, w tym trudnosci w regulacji emocji, sklonnos$¢ do doswiadczania emocji
samo$wiadomosciowych oraz styl poznawczego przetwarzania kwestii tozsamoscio-
wych i orientacja spoleczna zwiazana z rodzajem spolecznego uczestnictwa. Wsréd
emocji Swiadomosciowych szczegélne znaczenie maja wzglednie trwale tenden-
cje do odczuwania winy i1 wstydu (ang. shame / guilt proneness), ktore ksztattuja si¢
od najwczesniejszego okresu dziecinstwa w procesie naturalnej socjalizacji w rodzi-
nie i grupach réwiesniczych (Alessandri, Lewis, 1993, 1996; Ferguson, Stegge, 1995;
Gilbert i in., 1996; Chandler-Holtz, 1999; Abell, Gecas, 1997). Mozna przypuszczad,
iz indywidualne tendencje do odczuwania winy i wstydu wywierajq istotny wplyw
na rozwdj czlowieka, szczegdlnie w okresie wkraczania w dorostos¢, czyli w czasie
rozpoczynajacym si¢ wraz z wejSciem w faze dorastania, a koficzacym si¢ w fazie
weczesnej dorostosci, kiedy to ksztaltuja si¢ podstawy tozsamosci.

Efekty procesu ksztaltowania si¢ tozsamosci w postaci okreslonego statusu toz-
samosci, z jakim mlody czlowiek wkracza w dorosto$¢, maja istotne znaczenie dla
podejmowania przez niego nowych rél spolecznych. Role te zwigzane sq z takimi za-
daniami zyciowymi, jak rozpoczecie i zakoniczenie edukacji obligatoryjnej, rozpocze-
cie innych - fakultatywnych — form edukacji, rozpoczecie pracy, opuszczenie domu
rodzinnego, zalozenie wlasnego gospodarstwa domowego, zbudowanie trwatego
zwiazku i posiadanie dzieci (np. Frisen, Wangqvist, 2010), ale takze znajduja si¢ pod
ich zwrotnym wplywem - podejmowanie rél spotecznych kierowane spolecznymi
normami, prowadzi do zmian tozsamosci (Piotrowski, 2013b).

Gléwnym celem badan, zaplanowanych na trzy lata’, jest empiryczna weryfika-
cja spoleczno-emocjonalno-poznawczego modelu formowania si¢ tozsamosci (por.
zalozenia tego modelu w pracy: Czub, Brzezinska, 2013), wyjas$niajacego wewngetrz-
ne mechanizmy procesu formowania si¢ tozsamosci w okresie adolescencji i wcze-
snej dorostosci w kontek$cie uwarunkowan zewngetrznych. Konceptualizacja i ope-
racjonalizacja przebiegu oraz efektéw procesu formowania si¢ tozsamosci oparte
sq na modelu podwdéjnego cyklu formowania si¢ tozsamosci, opracowanym przez
Koena Luyckxa i wsp. (por. Luyckx i in., 2006; Luyckx i in., 2008). Z kolei ujecie
poznawczych mechanizméw procesu formowania si¢ tozsamosci opiera si¢ na kon-
cepcji 1 operacjonalizacji zaproponowanej przez Michaela R. Berzonsky’ego (1988,
1989, 1992; por. Senejko, 2010). W dotychczasowych badaniach potwierdzono
zwiazki pomi¢dzy poznawczym stylem przetwarzania probleméw tozsamos$ciowych
(identity-processing style) a efektami procesu formowania si¢ tozsamosci (np. Berzon-
sky, 1989; Berzonsky, Adams, 1999; Schwartz, i in., 2000) oraz orientacja spoleczna
(Gurba, 2000).

Rysunek 1 prezentuje wszystkie badane zmienne oraz sposoby ich operacjonalizacji.
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Struktura tozsamosci
(kwestionariusz

Mechanizmy emocjonalne DIDS/PL)

Emocje samoswiadomosciowe
(kwestionariusz PFQ2/PL)
(Tangney, Dearing et al., 2000)
1. tendencja do do$wiadczania wstydu
2. tendencja do doswiadczania
poczucia winy
v 4
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(kwestionariusz DERS/PL)
(Gratz, Roemer, 2004)
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Rys. 1. Badane zmienne i ich operacjonalizacja

W tym artykule prezentujemy — w spos6b opisowy — wyniki badan z pierwszego
pomiaru, odpowiadajac na dwa pytania:

1) jaki jest — w grupie uczniéw klas I-III zespotéw szkét zawodowych — poziom ba-
danych szeSciu grup zmiennych: wymiaréw tozsamosci, statusu tozsamosci, stylu
przetwarzania probleméw tozsamosciowych, poczucia wstydu i winy, trudnosci
w zakresie regulacji emocji oraz rodzaju orientacji spotecznej?

2) jakajest struktura powigzan mi¢dzy badanymi zmiennymi w kazdej z trzech grup
poréwnawczych (zasadnicza szkota zawodowa, technikum, liceum profilowane)?

Osoby badane

W zimowym semestrze roku 2012 przeprowadzono pierwszy pomiar z zaplanowa-
nych sze$ciu. Badanymi byli uczniowie szesciu zespoldéw szkét zawodowych w Po-
znaniu, czyli uczniowie wchodzacy w sktad zasadniczych szkét zawodowych (kla-
sy I-1II; n=271), technikéw (klasy I-III*; n=448) i liceéw profilowanych (klasy
I-1II; n=253). Badacze uzyskali zgod¢ dyrekcji szkét oraz pisemna zgode rodzicoéw
i uczniéw na przeprowadzenie badan, a realizacja catego projektu uzyskala pozytyw-
na opini¢ Komisji Etyki ds. Projektéw Badawczych Instytutu Psychologii UAM.

Narzedzia badawcze
Narzedzia badawcze to bateria pigciu kwestionariuszy. Wszystkie kwestionariusze
przeszly przez procedur¢ adaptacji kulturowej oraz przez badanie ich rzetelnosci

i trafnoSci. Badania pilotazowe’® przeprowadzono w roku 2011 w Poznaniu oraz in-
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nych miejscowosciach w Wielkopolsce na grupie tacznie 1675 os6b, w tym uczniéw
gimnazjéw (n=>506), zasadniczych szkét zawodowych (n=215), technikéw (n=187)
i licebw ogodlnoksztalcacych (n=171), sluchaczy medycznych szkét policealnych
(n=342) oraz studentéw studidw stacjonarnych (n=254).

Pierwszym krokiem w analizie wynik6éw z etapu I badan wtasciwych (n =972)
bylo sprawdzenie struktury czynnikowej poszczegdlnych narzedzi w celu Wi)rovva—
dzenia niezbednych zmian, aby dodatkowo, po etapie badan pilotazowych, podnies¢
wartos¢ psychometryczng narze¢dzi. Obliczono wspdétczynniki dopasowania struktu-
ry czynnikowej do danych (y?, AGFI, CFI, RMSEA) oraz wspoiczynniki rzetelnosci
alfa-Cronbacha dla ostatecznej wersji poszczeg6lnych narzedzi. W wyniku tych ana-
liz usuni¢to kilka pozycji z powodu obnizania warto$ci psychometrycznej danego
narzedzia.

(1) DIDS/PL: Skala Wymiarow Rozwoju Tozsamosci

Skala zostata opracowana przez badaczy belgijskich w zespole kierowanym przez
Koena Luyckxa (Luyckx, i in., 2008), a polskiej adaptacji za zgodq autoréw dokonali
Anna I. Brzezifiska i Konrad Piotrowski (2011a, 2011b)®. Narzedzie to bada pi¢¢ wy-
miar6éw (podstawy teoretyczne narzedzia i opis pi¢gciu wymiaréw tozsamosci patrz:
Brzezifiska, Piotrowski, 2010, 2011a, 2011b). Narzedzie sktada si¢ z 25 stwierdzen,
jednak z powodu niskiej mocy dyskryminacyjnej (korelacja z wynikiem skali <0,45)
usunicto jedng z nich. Kazda pozycja jest oceniana na skali 1-6 pkt. Uzyskane wspoi-
czynniki dopasowania struktury czynnikowej sa zadowalajace (tab. 2.).

Tabela 2. Rzetelnos¢ i jako$¢ struktury czynnikowej Skali Wymiarow Rozwoju Tozsamosci — DIDS-PL

alfa - Cronbacha
zasadnicza liceum
Skale cala grupa szkola technikum profilowane
zawodowa
N =972 n=271 n=448 n=253
EW - eksploracja wszerz 0,72 0,66 0,74 0,72
EG - eksploracja w glab 0,67 0,65 0,67 0,67
ER - eksploracja ruminacyjna 0,82 0,77 0,82 0,84
PZ - podjecie zobowiazan 0,90 0,87 0,89 0,91
1Z — identyfikacja ze zobowigzaniami 0,82 0,82 0,83 0,80
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: * (df = 242; N =943) = 1404,53; AGFI = 0,85; CFI = 0,90; RMSEA = 0,07

Zrédlo: 1 etap badan — sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

(2) PFQ-2/PL: Kwestionariusz Uczuc Osobistych

Kwestionariusz zostal opracowany w roku 1990 (Harder, Zalma, 1990), a polskiej
adaptacji za zgoda autoréw dokonano w roku 2012 (opis narzedzia: Czub, 2012a).
Narzedzie to bada dwa wymiary — tendencje do do§wiadczania poczucia wstydu i po-
czucia winy. Polska wersja narzedzia sktada si¢ 19 pozycji, z ktérych 7 tworzy skale
wstydu, 6 — skale poczucia winy, a pozostale itemy maja charakter maskujacy. Bada-
ni pytani sq o to, jak czesto doSwiadczaja stanéw emocjonalnych, opisanych w ko-
lejnych pozycjach kwestionariusza, np.: ,,Mam poczucie upokorzenia” lub ,Mam
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wyrzuty sumienia”. Odpowiedzi zaznaczane sq na skali pieciostopniowej, od nigdy,
do prawie caly czas. Uzyskane wspodlczynniki dopasowania struktury czynnikowej
sq zadowalajace (tab. 3.).

Tabela 3. Rzetelnos¢ i jako$¢ struktury czynnikowej PFQ-2/PL — Kwestionariusza Uczuc Osobistych

alfa — Cronbacha
zasadnicza liceum
Skale cala grupa szkola technikum
profilowane
zawodowa
N =972 n=271 n=448 n=253
WS — poczucie wstydu 0,86 0,86 0,86 0,87
WI - poczucie winy 0,82 0,83 0,80 0,83
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: : y* (df = 64; N =931) = 303,26; AGFI = 0,93; CFI = 0,95; RMSEA = 0,06

Zrédlo: 1 etap badan — sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

(3) DERS/PL: Skala trudnosci w regulacji emocji

Kwestionariusz zostal opracowany w roku 2004 (Gratz, Roemer, 2004). Polskiej
adaptacji dokonano za zgoda autoréw w roku 2012 (opis narze¢dzia: Czub, 2012b).
Narzedzie bada trudnosci w zakresie regulacji emocji na sze$ciu wymiarach: $wia-
domos¢ emocji, rozumienie emocji, akceptacja emocji, kontrola impulséw, zdolnos¢
do realizacji zachowan ukierunkowanych na cel przy réwnoczesnym doswiadczaniu
emocji oraz dostepnos¢ strategii regulacji emocji. Polska wersja narze¢dzia sktada sie
z 23 pozycji; na poszczeg6lne wymiary sklada si¢ od 3 do 5 pozycji kwestionariusza.
Do os6b badanych skierowane jest pytanie o to, jak cze¢sto doSwiadczaja opisanych
stan6éw, np. ,, Trudno mi sprecyzowad, co czuj¢”, ,Kiedy jestem zdenerwowany, za-
czynam czuc si¢ ze soba Zle”, ,,Rozumiem swoje uczucia”. Badani udzielaja odpowie-
dzi na skali pigciostopniowej, od niemal nigdy do niemal zawsze. Wynik ogdlny stanowi
sum¢ wynikéw uzyskanych we wszystkich skalach. Uzyskane wspdtczynniki dopa-
sowania struktury czynnikowej sq zadowalajace (tab. 4.).

Tabela 4. Rzetelno$¢ i jako$¢ struktury czynnikowej DERS-PL — Skali trudnosci w regulacji emocji

alfa — Cronbacha
zasadnicza liceum
Skale cala grupa szkola technikum profilowane
zawodowa
N =972 n=271 n=448 n=253
BS — braki w §wiadomosci emocji 0,65 0,54 0,65 0,77
BR - braki w rozumieniu emocji 0,67 0,60 0,72 0,64
NE - nieakceptowanie reakcji emocjonalnych 0,77 0,78 0,75 0,78
TK - trudnos$ci w kontroli impulséw 0,92 0,89 0,92 0,95
TC — trudnosci w realizacji zachowan ukier. na cel 0,87 0,86 0,88 0,88
SR - staby doste¢p do strategii regulacji 0,87 0,89 0,86 0,85
DERS_ - wynik og6lny 0,91 0,91 0,90 0,91
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: »* (df = 215; N =942) =851,66; AGFI = 0,90; CFI = 0,94; RMSEA = 0,06

Zrédlo: 1 etap badan — sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884
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(4) ISI-4/PL: Inwentarz Stylow ToZsamosci

Autorami wersji ISI-4 sa Michael Berzonsky, Bart Soenens, Ilse Smith i Koen
Luyckx (za: Senejko, 2010). Polskiej adaptacji dokonaty Alicja Senejko i Ewa Okre-
glicka-Forysiak (tamze). Na potrzeby naszych badan, za zgodq autora wersji ory-
ginalnej i autorki polskiej adaptacji, wprowadzono dodatkowe zmiany (korekta
przektadu z jezyka angielskiego i skrocenie skal). Narzedzie to bada trzy spoleczno-
-poznawcze orientacje, zwigzane z przetwarzaniem probleméw tozsamosciowych,
nazywane stylami tozsamosci — sa to: styl informacyjny, normatywny i dyfuzyjno-
-unikowy.

Styl informacyjny charakteryzuje osoby, ktére sa autorefleksyjne, eksploruja oto-
czenie, chcg lepiej poznac siebie i aktywnie poszukuja informacji odnoszacych si¢
do ja. Styl normatywny dotyczy osob, ktére przejmuja oczekiwania, wartosci, prze-
pisy od znaczacych dla nich os6b. Ich gtéwnym celem jest ochrona tak uksztaltowa-
nych wlasnych pogladéw na zycie. Styl dyfuzyjno-unikowy charakteryzuje si¢ zwle-
kaniem, odsuwaniem podejmowania probleméw na péZniej, nieche¢cia do konfron-
towania si¢, akceptacji i radzenia sobie z nieprzyjemnymi sytuacjami, problemami
osobistymi i konfliktami tozsamos$ciowymi. Poza stylami tozsamo$ci mozna réwniez
obliczy¢ wyniki dla wymiaru zobowiazania (ang. commitment). Zobowiazanie dostar-
cza poczucia celu i kierunku, moze tez stuzy¢ jako podstawa proceséw monitoro-
wania zachowania i generowania informacji zwrotnych, wspierajacych mechanizmy
oceny i regulacji zachowan jednostki.

Badany udziela odpowiedzi na skali od 1 (zdecydowanie mnie nie dotyczy) do 5 (zde-
cydowanie mnie dotyczy), za pomoca ktérej okresla, w jaki sposéb dane twierdzenie
go charakteryzuje. W wersji skréconej zastosowanej w niniejszych badaniach wy-
korzystano 20 pozycji z oryginalnego narzedzia, charakteryzujacych si¢ najwyzszy-
mi parametrami (po 5 pozycji dla kazdej ze skal kwestionariusza), jednak w kolej-
nych krokach, z powodu niskiej wartosci psychometrycznej, usunicto trzy z nich,
a przedstawione wyniki zostaly uzyskane przy uzyciu kwestionariusza siedemna-
sto-itemowego (5 pozycji dla stylu informacyjnego i po cztery pozycje dla pozo-
stalych wymiaréw). Uzyskane wspolczynniki dopasowania struktury czynnikowej
sq zadowalajace (tab. 5.).

Tabela 5. Rzetelnos¢ i jako$¢ struktury czynnikowej 1SI-4/PL — Inwentarz Stylow ToZsamosci

alfa - Cronbacha
zasadnicza liceum
Skale cala grupa szkola technikum
profilowane
zawodowa
N =972 n=271 n=448 n=253
SN - styl normatywny 0,63 0,57 0,64 0,62
SR - styl rozproszony 0,57 0,60 0,55 0,55
SI - styl informacyjny 0,74 0,73 0,76 0,72
Z0O - zobowigzanie 0,78 0,71 0,79 0,81
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: > (df = 113; N =943) = 480,93; AGFI =0,92; CFI =0,90;
RMSEA = 0,06

Zrédlo: I etap badan — sem. zimowy 2012 1., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884
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(5) KPS-S: Kwestionariusz stylow partycypacji spolecznej (wersja skrocona)

Konstrukcja kwestionariusza KPS (Kwestionariusza Partycypacji Spolecznej) opar-
ta zostala na teoretycznym ujeciu partycypacji spolecznej autorstwa niemieckich
psychologéw — Hansa Merkensa, Dagmar Bergs-Winkels oraz Heinza Reindersa
i Petry Butz (Reinders, i in., 2001; Reinders, Butz, 2001). Zgodnie z teoria, udziat
mlodziezy w zyciu spolecznym (partycypacja spoleczna) wyraza si¢ na dwoch wy-
miarach — orientacji tranzytywnej oraz orientacji moratoryjnej. Autorami kwestiona-
riusza sa Anna I. Brzezinska, Szymon Hejmanowski i Malgorzata Rekosiewicz (por.
Rekosiewicz, 2012, 2013 — w druku).

Tabela 6. Rzetelnos¢ i jako$¢ struktury czynnikowej narz¢dzi kwestionariuszowych

alfa - Cronbacha
zasadnicza liceum
Skale cala grupa szkola technikum
zawodowa profilowane
N, =972 n=271 n=448 n=253

OT - orientacja tranzycyjna 0,85 0,86 0,84 0,85
OM - orientacja moratoryjna 0,80 0,80 0,78 0,83
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: y* (df = 89; N =940) = 565,34; AGFI = 0,88; CFI = 0,91;
RMSEA = 0,08

Zrédlo: 1 etap badan — sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

Kwestionariusz pozwala na obliczenie wynikéw dla kazdej osoby w zakresie
dwéch orientacji, bedacych wskaznikami odmiennych typéw partycypacji spotecz-
nej. Orientacja tranzytywna wyraza si¢ w dzialaniu, ktérego skutki beda widoczne
w poézZniejszym czasie — w okresie doroslosci. Poprzez te dziatania mlody cztowiek
nabiera umiejetnosci niezbednych do zrealizowania zadan rozwojowych we wcze-
snej dorostosci. Charakterystyczne jest nastawienie na dazenie do osiagni¢cia ce-
16w ulokowanych w przysztosci — w dorostosci. Orientacja moratoryjna znajduje od-
zwierciedlenie w dzialaniu, ktérego cele nie sa odroczone w czasie. Za zachowania
wartoSciowe (i przez to podejmowane) w ramach tej orientacji uznaje si¢ te, ktore
daja natychmiastowa gratyfikacje. Uzyskane wspélczynniki dopasowania struktury
czynnikowej sq zadowalajace (tab. 6.).

Wyniki badan

(1) Wymiary tozsamosci

Analiza wynikéw pokazuje (Rys. 2.), iz r6znice w nat¢zeniu pigciu wymiaréw toz-
samoS$ci miedzy uczniami z trzech rodzajéw szkét zawodowych byly statystycznie
istotne, acz niewielkie [MANOVA: A Wilksa = 0,93; F (10,1928) = 7,02; p < 0,001;
n? = 0,04]. Wielkos¢ efektu (n?) w przypadku poszczegélnych wymiaréw wynosita
od 0,01 (eksploracja w glab) do 0,04 (eksploracja ruminacyjna i podjecie zobowia-
zan). Uczniowie zasadniczych szkét zawodowych byli dos¢ podobni pod wzgledem
pieciu wymiaréw tozsamosci do uczniéw technikéw, a obie te grupy istotnie rézni-
ly si¢ od uczniéw licedw profilowanych. Tych ostatnich charakteryzowalo wyzsze
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natezenie wszystkich trzech rodzajéw eksploracji i jednoczesnie nizsze — podjecia
zobowigzan i identyfikowania si¢ z nimi, co moze $wiadczy¢ o tym, iz kryzys tozsa-
mosciowy byt w ich przypadku bardziej nasilony.

Z kolei najwicksza réznica wewnatrzgrupowa, mi¢dzy — najnizszym w kazdej
badanej grupie — poziomem eksploracji ruminacyjnej, a obydwoma wymiarami zo-
bowiazan wystapita w grupie uczniéw zasadniczych szkét zawodowych i byla staty-
stycznie istotna w obu przypadkach (dla pary ER — PZ: t = 2,534; n = 271; p < 0,05;
dla pary ER-1Z:t = 5,086; n = 271; p < 0,001).

ZS7 TECH LPR
O eksploracja wszerz W eksploracja wgtab O eksploracja ruminacyjna
B podjecie zobowigzan [ identyfikacja ze zobowigzaniami

Rys. 2. Profil pigciu wymiaréw tozsamosci w poréwnywanych grupach
Zrédlo: 1 etap badan sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

Réznice ze wzgledu na ple¢ byly niewielkie, acz zbiezne z wynikami innych badan
(Luyckx, i in., 2008; Brzezinska, i in., 2010), i dotyczyly wszystkich wymiaréw eks-
ploracji — ktére wsrdd kobiet przyjmowaly wyzsze nat¢zenie (n? w przypadku kazde-
go wymiaru eksploracji wynosita 0,01; A Wilksa = 0,99; F (5,961) = 2,30; p < 0,05;
1n? = 0,01). Podjecie zobowiazan i identyfikacja z nimi byly na podobnym poziomie
w grupach kobiet i mezczyzn.

(2) Styl przetwarzania problemdow tozsamos$ciowych

Istotne réznice mi¢dzy uczniami réznych typéw szkét dotyczyly stylu normatyw-
nego [F (2,968) = 19,72; p < 0,001; n? = 0,04] i rozproszonego [F (2,968) = 5,18;
p < 0,01; n* = 0,01] oraz wymiaru zobowiazania [F (2,968) = 14,97; p < 0,001;
1n? = 0,03]. Uczniowie liceéw postugiwali si¢ stylem normatywnym w stopniu niz-
szym niz uczniowie szkét zawodowych i technikéw. Natomiast w odniesieniu do sty-
lu rozproszonego réznica wystapita jedynie pomiedzy uczniami szkét zawodowych
i technikéw, przy czym wynik wyzszy wystapit w pierwszej z tych grup (Rys. 3). Nie
stwierdzono istotnych réznic mi¢dzy kobietami i m¢zczyznami w zakresie zadnego
ze stylow tozsamosci, jednak niewielka réznica [F (1,965) = 4,02; p < 0,05; n? =
0,01] dotyczyta poziomu zobowigzania, nieco wyzszego wsrdéd me¢zczyzn (w grupie
me¢zczyzn M = 3,66, sd = 0,90, w grupie kobiet M = 3,53, sd = 0,98].
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Rys. 3. Profil trzech rodzajow stylu tozsamos$ci w poréwnywanych grupach
Zrédlo: I etap badan sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

(3) Trudno$ci w regulacji emocji

Uczniowie badanych rodzajéw szkét réznili si¢ od siebie tak na poszczegélnych wy-
miarach trudno$ci w regulacji emocji [A Wilksa = 0,95; F (12,1926) =4,18; p < 0,001;
n? = 0,03], jak i pod wzgledem wyniku ogélnego [F (2,968) = 8,68; p < 0,001; n* =
0,02]. Uczniowie zasadniczych szk6t zawodowych uzyskali wyniki nizsze niz ucznio-
wie z pozostatych dwdch grup w zakresie pierwszej zmiennej (braki w swiadomosci
emocji), co oznacza, ze cechowata ich nieznacznie [F (2,968) = 9,38; p < 0,001; n?
= 0,02] wyzsza Swiadomos¢ emocji. Pod wzgledem brakéw w rozumieniu emocji
réznice miedzy grupami byly nieistotne.

W zakresie czterech wymiaréw trudnosci w regulacji emocji (tj. nieakceptowanie
emocji, trudnosci w zachowaniach celowych, trudnosci w kontroli impulséw, ograni-
czone strategie regulacji emocji), uktad réznic miedzy poréwnywanymi grupami byt
podobny (por. Rys. 4): uczniowie technikum mieli mniej trudnosci z regulacja emocji
w tych czterech obszarach niz ich réwiesnicy z pozostatych dwéch typéw szkét, choé
réznice te nie byly duze (wartosSci n? pomiedzy 0,01 a 0,02). Pod wzgledem wyniku
ogollnego istotna réznica wystgpila pomi¢dzy uczniami technikéw i liceéw profilo-
wanych, przy czym w pierwszej z tych grup trudnosci z regulacja emocji pozostawaly
na nizszym poziomie.

Wyrazna réznica pod wzgledem poszczegdlnych wymiaréw trudnosci w regula-
¢ji emocji [A Wilksa = 0,92; F (6,960) = 13,22; p < 0,001; n? = 0,08] oraz wyniku
og6lnego [F (1,965) = 37,45; p < 0,001; n? = 0,04] wystapita pomi¢dzy kobieta-
mi i me¢zczyznami. Kobiety, poza nieco lepszym rozumieniem emocji (n* = 0,02),
na wszystkich pozostalych wymiarach uzyskaly wyniki Swiadczace o ich mniejszej
zdolnosci regulacji emocji. Najwicksza réznica w stosunku do me¢zczyzn dotyczyta
bardziej ograniczonego dost¢pu do strategii regulacji emocji (n? = 0,06) i mniejszej
akceptacji emocji (n? = 0,04). Takze z punktu widzenia wyniku ogélnego, zdolnos¢
do regulacji emocji wsréd kobiet okazata si¢ nizsza.
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Rys. 4. Profil szeSciu wymiaréw trudnosci w regulacji emocji w poréwnywanych grupach
Zrédlo: 1 etap badan sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

(4) Emocje samoswiadomosciowe: poczucie wstydu i poczucie winy

We wszystkich trzech grupach uczniéw istotnie nizsza byla tendencja do doswiadcza-
nia wstydu niz poczucia winy (uzyskane wartosci testu t dla préb zaleznych byly istot-
ne na poziomie p < 0,001: ZSZ: t = 16,829; TEC: t = 23,303 i LPR: t = 12,995). Jednak
wyniki w grupie uczniéw liceéw istotnie odbiegaly od wynikéw w szkotach zawodo-
wych i technikach — istotnie wyzszy byl tam poziom tak wstydu [F (2,966) = 10,11;
p < 0,001; n? = 0,02], jak i winy [F (2,966) = 9,03; p < 0,001; n* = 0,02] (1ys. 5.).

YA TECH LPR

O poczucie wstydu B poczucie winy

Rys. 5. Poziom poczucia wstydu i winy w poréwnywanych grupach
Zrédlo: 1 etap badan sem. zimowy 2012 r., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884
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Istotna réznica wystapita rowniez pomiedzy kobietami i mezczyznami [A Wilksa
=0,98; F (2,962) = 10,14; p < 0,001; n? = 0,02], przy czym u kobiet zaréwno sklon-
nos$¢ do odczuwania wstydu, jak i winy, okazata si¢ wyzsza.

(5) Typ partycypacji spolecznej

Réznice mi¢dzy uczniami réznych typéw szkét pod wzgledem orientacji spolecznej,
wyznaczajacej zgodnie z koncepcja Merkensa i Bergs-Winkels oraz Reindersa i Butz
(Reinders, iin., 2001; Reinders, Butz, 2001; por. Mianowska, 2008) r6znice w zakre-
sie typOw partycypacji spotecznej, byly niewielkie.

Dotyczyly jedynie orientacji tranzytywnej [F (2,968) = 8,22; p < 0,001; n?> = 0,02].
Byla ona istotnie silniejsza u uczniéw zasadniczych szkét zawodowych niz w dwdéch
pozostatych grupach (por. Rys. 6). Nie zaobserwowano istotnej réznicy na wymia-
rach orientacji spotecznej pomiedzy kobietami i m¢zczyznami.

757 TECH LPR

O orientacja tranzytywna B orientacja moratoryjna

Rys. 6. Poziom dwdéch rodzajow orientacji spolecznej w poréwnywanych grupach
Zrédto: T etap badan sem. zimowy 2012 1., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

(6) Struktura powiazan mi¢dzy badanymi zmiennymi w poréwnywanych
grupach uczniéw

W celu odkrycia charakteru powigzan pomiedzy badanymi zmiennymi w trzech po-
rownywanych grupach, a tym samym uzyskania, w pewnym stopniu, wygladu w dy-
namike rzadzaca relacjami pomiedzy nimi, zdecydowano si¢ przeprowadzi¢ hierar-
chiczng analize skupieny, wlaczajac do niej wszystkie analizowane zmienne, przy czym
w przypadku regulacji emocji zdecydowano o zastosowaniu jedynie wyniku ogélnego.

Hierarchiczna analiza skupieni, jako metoda aglomeracyjna, rozpoczyna si¢ od po-
traktowania wszystkich obiektéw jako niezaleznych, a nastepnie, w kolejnych krokach,
tworzona jest coraz mniejsza liczba skupieny, az do momentu, w ktérym wszystkie obiek-
ty znajda si¢ w jednym skupieniu. Przebieg, a tym samym efekty, hierarchicznej analizy
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skupien zaleza w znacznym stopniu od zastosowanej metody aglomeracji. W tym przy-
padku zdecydowano si¢ na metode Warda, szczegélnie polecang dla badaczy spolecznych
(Gore, 2000), ktéra oparta jest na analizie wariangji i zmierza do zbudowania skupien
o jak najmniejszej wariancji wewnatrzgrupowej, przy jednoczesnym maksymalizowa-
niu wariancji miedzygrupowej (minimalizowanie sumy kwadratéw odchylen w dwéch
dowolnych skupieniach). Jako miar¢ niepodobienstwa zastosowano kwadrat odlegtosci
euklidesowej, po uprzednim wystandaryzowaniu wynikéw (standaryzacja z).

Uzyskane rezultaty tej analizy prezentuja kolejno Rys. 7. a, b i ¢. Jak wida¢, uzy-
skana struktura powigzan miedzy poddanymi analizie czternastoma zmiennymi jest
dos$¢ podobna we wszystkich trzech poréwnywanych grupach uczniéw. Podobienstwo
to dotyczy az jedenastu zmiennych pogrupowanych w trzy triady i jedng diade (EW,
EG). Po pierwsze, SciSle lacza si¢ ze soba trzy zmienne zwiazane ze zobowiazaniami,
czyli podejmowanie zobowiazan, identyfikacja ze zobowigzaniami i zobowigzanie wg
koncepcji Berzonsky’ego (triada: PZ, IZ i ZO). Po drugie, kolejna triada — taka sama
we wszystkich grupach — to czynniki zwigzane z mechanizmami emocjonalnymi, czy-
li doswiadczanie wstydu i winy oraz trudnosci w regulacji emocji (WS, WI, DERS).

Dendrogram z wykorzystaniem Powigzania Warda
taczone skupienia (odlegtosci przeskalowane)
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Rys. 7a. Dendryt powigzan miedzy badanymi zmiennymi
w grupie uczniéw zasadniczych szkét zawodowych
Zrédlo: I etap badan sem. zimowy 2012 1., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884
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Dendrogram z wykorzystaniem Powigzania Warda
taczone skupienia (odlegtosci przeskalowane)
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Rys. 7b. Dendryt powiazan migedzy badanymi zmiennymi w grupie uczniéw technikum
Zrédlo: T etap badan sem. zimowy 2012 1., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

Trzecia triada dotyczy zmiennych, mogacych wskazywac na pozostawanie w kryzysie
czy nawet doswiadczanie zametu tozsamosciowego i odnosi si¢ do orientacji na fu
i teraz, ruminacyjnej eksploracji i stylu rozproszonego (ER, SR, OM).

Pod wzgledem pozostalych trzech zmiennych uczniowie liceum profilowanego sq po-
dobni do uczniéw zasadnicze] szkoly zawodowe] — $cisle powigzane sq ze sobg orientacja
tranzytywna, styl informacyjny i styl normatywny (OT, SI, SN). W przypadku uczniéw
technikum styl informacyjny wiaze si¢ Scislej z eksploracjg wszerz iw glab, anizeli z orien-
tacja tranzytywna i stylem normatywnym, jak w przypadku dwoéch pozostatych grup.

Najwigksze r6znice dotyczg zwiazkéw mi¢dzy adaptacyjnymi formami eksploracji
(wszerz i w glab), stylem informacyjnym i normatywnym oraz orientacja tranzytyw-
na. W przypadku uczniéw technikum i liceum profilowanego zmienne te tworza jed-
no skupienie, u uczniéw zasadniczych szk6t zawodowych naleza do r6znych skupien.

Ogo6lna ocena trzech dendrytéw pokazuje, iz za mniej spdjng mozna uznad struk-
ture powigzan w grupie licealistow i uczniéw szkdt zasadniczych (5 skupien przy
poziomie ,,5”), a za bardziej spdjna strukture powiagzan w grupie uczniéw techni-
kum (4 skupienia przy poziomie ,,5”). Wzigwszy jednak pod uwage umiejscowie-
nie wszystkich zmiennych mozna sformutowac¢ wniosek o wickszym podobieni-
stwie uczniéw technikum i liceum profilowanego niz kazdej z tych grup oddzielnie
do uczniéw zasadniczej szkoly zawodowej. Jednocze$nie uktad powigzan w grupie
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Dendrogram z wykorzystaniem Powigzania Warda
taczone skupienia (odlegtosci przeskalowane)
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Rys. 7c. Dendryt powiazan mi¢dzy badanymi zmiennymi w grupie uczniéw liceum profilowanego
Zrédto: T etap badan sem. zimowy 2012 1., w ramach grantu NCN OPUS 2 nr 2011/03/B/HS6/01884

uczniéw technikum mozna ocenié¢ jako najbardziej adaptacyjny (patrz Rys. 7b.). —
jest on okresSlony przez triade: eksploracja adaptacyjna czyli wszerz i w glab oraz styl
informacyjny, jak tez przez powigzanie zmiennych zwiazanych ze zobowigzaniami
z orientacja tranzytywna i stylem normatywnym.

Dyskusja i wnioski

Zaobserwowane przez nas niewielkie r6znice mi¢dzy uczniami réznych typoéw szkot
zawodowych oraz niewielkie wartoSci sily zwigzkéw miedzy zmiennymi (slaby effect
size) wskazuja, iz przynaleznos¢ uczniéw do okreslonego typu szkoly nie moze by¢
traktowana jako odpowiedzialna za r6éznice w zakresie analizowanych zmiennych —
tozsamosciowych i osobowosciowych.

Jak bowiem wskazujq wyniki badan, wyboér dalszej Sciezki ksztatcenia po zakon-
czeniu gimnazjum w duzej mierze warunkowany jest ,czynnikami statusowymi”,
takimi jak status ekonomiczno-spoteczny (SES) rodziny pochodzenia oraz wynikami
na egzaminach zewnetrznych (por. Dolata, 2008; Raport..., 2012).

Milodzi ludzie uczacy sie w réznych typach szkét zawodowych sa w niewielkim
stopniu zréznicowani pod wzgledem badanych charakterystyk psychologicznych,
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co wydaje si¢ informacjq przeczacq wczesniej przywolywanemu ich obrazowi. Jawit
sie on, jako zdecydowanie zréznicowany i odmienny dla uczniéw zasadniczych szkot
zawodowych w stosunku do uczniéw technikum czy liceum profilowanego. Oczy-
wiscie, przeprowadzone analizy na wybranych w spos6b nie losowy szkotach tylko
z jednego miasta ostabiajq nasze mozliwosci wnioskowania, jednak trop ten jest wy-
razny i niewatpliwie bedzie przedmiotem naszych dalszych studiéw.

W zaprojektowanych przez nas badaniach podtuznych mozliwa bedzie analiza
trendéw w procesie ksztaltowania si¢ tozsamosci oraz ich zwigzkéw z innymi psy-
chologicznymi charakterystykami w kolejnych latach zycia uczniéw. Mozliwy tez be-
dzie opis efektéw, ktére zwigzane sq z jednej strony procesami rozwojowymi, z dru-
giej z r6znicami kohortowymi (co roku badane sg kolejne nowe klasy I) i wreszcie
z réznicami zwigzanymi z przynaleznoscig do okreslonej szkoly i klasy.

Ten ostatni watek wydaje si¢ szczegblnie ciekawy, poniewaz by¢ moze pozwoli
na odpowiedZ na pytanie o to, na ile srodowisko edukacyjne, czyli klasa i szkota,
do ktérej uczeszcza uczen, przyczynia sic do powstawania zréznicowania uczniow
w podobnym wieku pod wzgledem charakterystyk psychologicznych. Poczatkowy
pomiar, szczegdlnie wsrdd uczniéw klas pierwszych, dat okazje do zdiagnozowania
stanu wyjsciowego, ktéry mozna okresli¢ jako swego rodzaju kapitat czy bagaz, jakim
dysponujq uczniowie na poczatku swej drogi edukacyjnej po zakonczeniu gimna-
zjum. Kolejne pomiary umozliwia przygladanie si¢ zmianom i dadza okazje do wnio-
skowania o tym, na ile zmiany te sq zwigzane z charakterystykami samych uczniéw,
a na ile z cechami szkét i klas, do ktérych uczeszczaja, badz sq efektem uniwersal-
nych zmian rozwojowych (por. Bee, 2005; Brzezifiska, 2007).

Zdajemy sobie sprawe, ze badane i analizowane czynniki pozostaja ze soba
we wzajemnych zwigzkach. By¢ moze cz¢$¢ uczniéw wybrata okreslony rodzaj Sciez-
ki edukacyjnej nie tylko ze wzgledu na uwarunkowanie socjodemograficzne i aspira-
cje edukacyjne swoje badz rodzicéw, ale i ze wzgledu na swe predyspozycje psycho-
logiczne. W kolejnych pomiarach bedziemy obserwowad, czy i na ile zréznicowanie
pomiedzy uczniami z réznych szkét i klas powicksza si¢ lub pomniejsza. Bedzie tez
mozna ocenié, czy opisana przez nas w tym artykule struktura powigzan pomie¢dzy
badanymi zmiennymi pozostaje podobna, czyli jest stabilna w czasie, czy tez ulega
transformacji i na ile transformacja ta jest wynikiem proceséw rozwojowych, a na ile
odbywa si¢ to raczej w kontekscie oddziatywan i naciskow Srodowiska edukacyjnego.

Przypisy

! Artykul przygotowany w ramach projektu badawczego NCN OPUS 2 nr rejestracyjny 2011/03/B/
HS6/01884 pt.: Mechanizmy formowania si¢ tozsamosci w okresie przejscia z adolescencji do dorosiosci: requla-
cyjna rola emocji samoswiadomosciowych na lata 2012 — 2015 (kierownik projektu: prof. dr hab. Anna
I. Brzezifiska, Instytut Psychologii UAM w Poznaniu).

2 Badania, przeprowadzone na grupie 1675 uczniéw i studentéw, sfinansowane zostaly z dziatal-
nosci statutowej Instytutu Psychologii UAM.

3 Zgodnie z przyjetym planem kohortowo-sekwencyjnym (cohort-sequential design; por. Nesselro-
ade, Baltes, 1979), planujemy przeprowadzenie w trzy lata szeSciu pomiaréw w odstepach poéirocz-
nych (co semestr), czyli dwa razy w roku szkolnym, poczawszy od semestru zimowego roku szkol-
nego 2012/13. Plan ten umozliwia opisanie trendu rozwojowego, a takze dokonanie pojedynczych
poréwnan poprzecznych (6 razy), podiuznych (dla minimum trzech pomiaréw tej samej grupy)
i uko$nych (minimum 3 rézne grupy poréwnawcze z tego samego poziomu edukacji).
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4 Przebadano takze 207 uczniéw klas IV technikum, ale w tym artykule analizujemy tylko wy-
niki uczniéw klas I, II i III. Usuni¢cie w tej analizie grup czwartoklasistéw bylo podyktowane che-
cig zwigkszenia homogenicznosci proby (podobny wiek w klasach I-III) oraz zmniejszenia liczebnej
przewagi uczniéw technikum.

> Badania te sfinansowano z dzialalnosci statutowej Instytutu Psychologii UAM.

¢ Adaptacja przeprowadzona zostala zazgoda autoréw wersji oryginalnej wramach projektu systemo-
wego EFS /PFRON, realizowanego w SWPS w Warszawie —nr projektu WND-POKL-01.03.06-00-041/08
pt.: Ogdlnopolskie badania sytuacji, potrzeb i mozliwosci 0s6b niepelnosprawnych (kierownik projek-
tu: prof. dr hab. Anna I. Brzezifiska, kierownik modutu badawczego, odpowiedzialny za adaptacj¢ na-
rzedzia DIDS i opracowanie polskiej wersji DIDS/PL: dr Konrad Piotrowski).
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Tozsamos$(< i jej osobowosciowy kontekst:
charakterystyka psychologiczna uczniow zespoléw szkét zawodowych

Artykut prezentuje wynikibadan 271 uczniéw klas I-I11 zasadniczych szkét zawodowych, 448 uczniow
klas I-III technikum oraz 253 uczniéw klas I-IIT liceum profilowanego. Badania przeprowadzono
w Poznaniu w semestrze zimowym roku szkolnego 2012/2013. Zastosowano bateri¢ kwestionariuszy:
cztery adaptowane do warunkéw polskich, tj. DIDS/PL — wymiary tozsamosci, PFQ-2/PL — poczucie
wstydu i winy, DERS/PL — trudnos$ci w regulacji emocji i ISI-4/PL — styl przetwarzania probleméw
tozsamos$ciowych oraz jeden oryginalny polski KPS — Kwestionariusz Partycypacji Spolecznej. Wyniki
wskazuja zar6wno na istotne, cho¢ niewielkie, r6znice mi¢dzy uczniami ZSZ i technikum z jednej
strony a uczniami liceéw profilowanych z drugiej, jak réwniez na réznice pomi¢dzy kobietami i m¢z-
czyznami. U uczniéw klas I-IIT wszystkich trzech rodzajow szkét zawodowych podobna jest struktura
powiazan badanych zmiennych osobowosciowych (poziom poczucia wstydu i winy, trudnosci w re-
gulacji emocji, dwie orientacje spoteczne) z pi¢cioma wymiarami tozsamosci (eksploracja wszerz,
eksploracja w glab, eksploracja ruminacyjna, podejmowanie zobowigzania, identyfikacja ze zobo-
wigzaniem) i stylami tozsamosci (normatywny, informacyjny, rozproszony). Najbardziej adaptacyjny
uktad badanych czynnikéw wystepuje w grupie uczniéw technikum.

Slowa kluczowe: partycypacja spoleczna, poczucie wstydu i winy, regulacja emocji, status tozsa-
mosci, styl tozsamosci, wymiary tozsamosci

Identity and its personal context:
psychological characteristics of vocational school students

The article presents the research results of 271 students in grades I-III of vocational schools, 448
students in grades I-III of technical schools and 253 students in grades I-III of specialised secondary
school. The study was held in Poznan in the winter semester of the school year 2012/2013. Battery
of questionnaires was used: four adapted — DIDS/PL — dimensions of identity, PFQ-2/PL — feelings of
shame and guilt, DERS/PL — difficulties in emotion regulation and ISI-4/PL — identity problems pro-
cessing style and one original polish KPS — Social Participation Questionnaire. The results indicate both
significant, though small, differences between vocational and technical students on the one hand
and between them and specialised secondary school students on the other hand, as well as differ-
ences between men and women. Among students from I-III grades from all of the three types of
vocational schools there is similar structure of relationships between examined personal variables
(level of guilt and shame, difficulties in emotion regulation, two social orientations) and five iden-
tity dimensions (exploration in breadth, exploration in depth, ruminative exploration, commitment
making, identification with commitment) and identity styles (normative, informative, diffused).
The most adaptive structure of examined factors characterizes technical students.

Keywords: feeling of guilt, feeling of shame, identity dimensions, identity status, identity style,
regulation of emotion, social participation
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WYBRANE ASPEKTY KLIMATU SZKOLY A POSTAWY
UCZNIOW WOBEC PRZEMOCY W ZYCIU SPOLECZNYM!

W ostatnim czasie coraz czeSciej w analizach pedagogicznych czy psychologicznych
pojawia si¢ termin ,klimat szkoly”. Zainteresowanie zjawiskiem , klimatu” spotecz-
nego wiaze si¢ z rozwojem nauk o organizacji i zarzadzaniu, dzi¢ki ktéremu zaczeto
dostrzega¢, ze waznym sktadnikiem kazdej organizacji jest przede wszystkim czlo-
wiek (Schneider i Bartlett, 1968; za: Van Heutte, 2005). Takze promocja zdrowia,
ktéra zakladata tworzenie Srodowisk sprzyjajacych wzmacnianiu dzialan na rzecz
zdrowia, przyczynita si¢ do wzrostu zainteresowania omawianym zjawiskiem. Prze-
niesienie za$ pojecia klimatu do obszaru edukacji, nalezy tqczy¢ z pierwszymi praca-
mi Janowskiego (1974) z lat 70. oraz z poczatkiem lat 90., kiedy to nastapil w Polsce
i Europie rozwdj ruchu szkét promujacych zdrowie. Pojawilo si¢ woéwczas przekona-
nie, iz szkola jest systemem podobnym do systemu organizacyjnego innych instytu-
cji, w ktérym wspélpracuje ze sobg grupa ludzi tworzacych 6w klimat.

Kategoria ,klimatu szkoly” stanowi prébe uchwycenia tego, jak cztonkowie two-
rzacy spolecznos¢ szkolng (ze szczegdlnym naciskiem na uczniéw) postrzegaja to,
co si¢ dzieje w szkole, klasie i relacjach miedzy czlonkami tej spotecznosci oraz jak
na to reaguja. Klimat szkoly jest zatem immanentng wtasciwoscig szkoly tworzona
poprzez indywidualne procesy percepcji i interpretacji we wzajemnym wspéoloddzia-
tywaniu czynnikéw osobowych, Srodowiskowych i instytucjonalnych (ThuSciak-De-
liowska, 2012, s. 15).

Badania naukowe dokumentuja, ze postrzeganie klimatu szkoly przez uczniéw
wspo6ldecyduje o ich zachowaniu i funkcjonowaniu poznawczym i emocjonalnym
(Kuperminc i in., 2001). Klimat szkoly stal si¢ w ostatnim czasie wazna kategoria
takze w badaniu przemocy i agresji w szkole. Z réznych studiéw (por. Surzykiewicz,
2000; Kulesza, 2007, 2011) wynika mi¢dzy innymi, Ze percypowana przez uczniéw
rzeczywistos$¢ szkolna jest waznym wyznacznikiem manifestowanych przez nich za-
chowan. Klimat szkoly i zjawisko przemocy oddziatujq na siebie wzajemnie — z jednej
strony, niewlasSciwy klimat szkoty ,,sprzyja” wystepowaniu zachowan problemowych
i przestepczych wsréd mtodziezy, z drugiej za$, cz¢ste pojawianie si¢ przemocy nega-
tywnie odbija si¢ na uczniowskiej percepcji szkoly. Podjcte przeze mnie studia empi-
ryczne dotycza tej problematyki, lecz w nieco innym ujeciu. Po pierwsze, skoncentru-
je sie na wybranych dwéch aspektach klimatu szkoty, tj. ogélnej satysfakcji uczniow
ze szkoly oraz oceny szkoly przez uczniéw pod wzgledem nat¢zenia antyspolecznych
zachowan. Po drugie, przedmiotem mojego zainteresowania sq nie zachowania agre-
sywne per se, rozpoznawane na poziomie zewnetrznych wlasnosci, lecz generalne
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postawy przejawiane wobec agresji, jej aprobata w ré6znych warunkach spotecznych.
Taki kierunek badan wynika z przyjecia spoteczno-normatywnego podejscia do pro-
blematyki agresji i przemocy. Punktem wyjscia sa standardy i wzorce (prawne, spo-
feczne, moralne) kulturowo odnoszone do dopuszczalnych (pozadanych) oraz nie-
dopuszczalnych (niepozadanych czy nieakceptowanych) zachowan (postaw, prze-
konan, orientacji) jednostek i zbiorowosci w okreslonych okoliczno$ciach. Aprobata
badz dezaprobata agresji wyraza ocen¢ moralng pojawiajaca si¢ w rezultacie poréw-
nania konkretnej czynnosci ze standardami czy wzorcami normatywnymi oraz moze
stanowi( facylitator p6Zniejszych zachowan tego typu w zyciu spotecznym (Fraczek,
1985; Fraczek, Rutkowska, 2012).

Badania nad aprobata spoleczno-moralng czynnosci agresywnych zostaly zapoczat-
kowane w Finlandii w 1980 roku przez Lagerspetz i Westmanna (1980). Na podsta-
wie zgromadzonych danych badacze ustalili, ze bardziej aprobowane s lagodniejsze
przejawy zachowan agresywnych (np. nakrzyczenie na kogo$), a bardziej drastyczne
formy przemocy (np. torturowanie) sa w istotnym stopniu spostrzegane jako mniej
dopuszczalne; ponadto dzialania agresywne podejmowane z motywacji altruistycz-
nych (np. w obronie innej osoby) spotykaja si¢ z wickszq aprobata niz podejmowane
w innych okolicznosciach, a szczegélnie sytuacjach o orientacji emocjonalnej (np. jako
wybuch wscieklosci), przy czym kobiety w poréwnaniu z me¢zczyznami manifestuja
wyzsze ,przyzwolenie” dla aktéw agresji (np. wsciekanie si¢, grozenie innym) mo-
tywowanych stanem emocjonalnym podmiotu. Przedstawione badanie Lagerspetz
i Westmana (1980) inspirowato do dalszych studiéw z tego zakresu, w szczegdlnosci
podejmujacych pytania o to, czy i w jakim stopniu opisany wzorzec zmienia si¢ w za-
leznosci od wieku oraz kontekstu kulturowo-spotecznego (m. in. edukacja), w jakim
funkcjonuja ludzie. Prowadzono takze badania w prébach oséb o réznych identyfika-
cjach spolecznych (np. poréwnywano pod tym wzgledem pacyfistéw, zolnierzy treno-
wanych do bezposrednich walk, mtodziez z r6znych grup subkulturowych) oraz préb
ze spotecznosci wyrazi$cie odmiennych pod wzgledem tradycji kulturowo-spotecznych
(m.in. z Polski, z ré6znych regionéw Hiszpanii, takze z Japonii, Iranu, USA; Fraczek,
1985; Ramirez 1991; Fujiharaiin., 1999; Penaiin., 2008). Mozna powiedzie¢, ze stan-
dardy dotyczace aprobaty spoleczno-moralnej agresji w relacjach mig¢dzyludzkich
sa dalece podobne w badanych prébach, mimo niewatpliwych odmiennosci mi¢edzy
nimi w osadzeniu kulturowym (np. religia, system spoleczno-polityczny).

Wryniki z ostatnich badan przeprowadzonych w Polsce (Fraczek, Rutkowska,
2012) sa zgodne z dotychczas opisanymi w literaturze mi¢dzynarodowej (Pena i in.,
2008; Ramirez, Fraczek, 2010). Badana mtodziez, niezaleznie od plci i Sciezki edu-
kacyjnej, bardziej akceptuje ,tagodniejsze” formy agresji (ironi¢, ekspresje ztosci,
ewentualnie grozbe) niz formy drastyczne (pobicie, zabdjstwo, tortury). Po drugie,
generalnie, dziewczeta w poréwnaniu z chlopcami manifestuja relatywnie nizsza
aprobate wszystkich form agresji/przemocy, aczkolwiek istotne r6znice w tym zakre-
sie odnoszq si¢ do drastycznych przejawdw agresji/przemocy. Po trzecie, jesli chodzi
o uzasadnienia agresji/przemocy, odnotowuje si¢ wicksza akceptacje dla racji obron-
no-prospotecznych (samoobrona, obrona kogo$, obrona wtasnosci), niz gdy agresja/
/przemoc jest rezultatem afektu (rozzloszczenie, brak porozumienia) badz zostaje
uzyta instrumentalnie (jako kara).

Dotychczasowe ustalenia prowadza do ogélnej konkluzji, iz spoteczno-moralna
aprobata agresji i przemocy w zyciu spolecznym oraz w bezposSrednich interakcjach
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interpersonalnych ma, z jednej strony, osadzenie w identyfikacjach spotecznych,
z drugiej, pelni istotna role regulacyjna w realnie podejmowanych zachowaniach sie¢.

Szczegblna rola w ksztattowaniu aprobaty przemocy w konkretnych sytuacjach
spotecznych przypada szkole, ktéra jest jedna z wazniejszych, obok rodziny, agend
socjalizacji dzieci i mlodziezy. Proces socjalizacji pokazuje, ze zaréwno struktury
i procesy intrapsychiczne, jak i oddzialujace na jednostke czynniki spoteczne, odgry-
wajaq istotna role w formowaniu si¢ i regulacji zachowan spotecznych oraz w wyzna-
czaniu orientacji zyciowych. Zatem wiedza o procesach i efektach socjalizacji jest do-
brym punktem odniesienia do opisu i wyjas$niania regulacji zachowan spotecznych.

Metoda

Osoby badane

Badanie przeprowadzono ws$réd uczniéw szk6t gimnazjalnych i ponadgimnazjal-
nych (liceum ogélnoksztalcace, liceum profilowane, zasadnicza szkola zawodowa
oraz technikum) wybranych z wojewddztwa podkarpackiego. Z kazdej szkoly zo-
staly wylosowane po dwie klasy (III w przypadku gimnazjum oraz klasy II szkot
$rednich). W badaniu wzi¢to udziat 339 uczniéw. Szczegdtowaq charakterystyke pro-
by z uwzglednieniem liczebnoSci, plci, typu szkoly oraz sredniej wieku przedstawia
tabela 1.

Tabela 1. Charakterystyka badanej proby

Typ szkoly Dziewczgta Chlopcy Ogélem Srednia wieku
Gimnazjum 59 44 103 15,26
Liceum ogoélnoksztalcace 101 28 129 17,39
Liceum profilowane 15 3 18 17,28
Technikum 12 43 55 17,35
Zasadnicza szkola zawodowa 2 32 34 17,44
Ogolem 189 150 339 16,73
Narzedzia

W badaniu zostal wykorzystany autorski ,Kwestionariusz Informacji o Uczniu”,
kwestionariusz ankiety , Klimat w mojej szkole” (CMPP-P, 2006) oraz Inwentarz
Spoteczno-Moralnej Aprobaty Agresji Interpersonalnej (IAS-MAI; Fraczek, Domi-
niak, Kulawska, 2009).

Autorska ankieta ,Kwestionariusz Informacji o Uczniu” umozliwita uzy-
skanie podstawowych danych socjodemograficznych charakteryzujacych ucznia.
Nalezato zaznaczy¢ (sposréd podanych) odpowiedz odzwierciedlajaca sytuacje de-
mograficzna i szkolng ucznia.

Ankieta dla uczniéw , Klimat w Mojej Szkole”, opracowana przez Centrum
Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, obejmuje dziewi¢é¢ wymia-
row (podskal) klimatu spolecznego szkoly, do ktérych naleza: satysfakcja uczniéw
ze szkoly, stwarzanie uczniom mozliwosci uczestnictwa w zyciu klasy i w podejmo-
waniu decyzji, wsparcie uczniéw ze strony nauczycieli, podejscie uczniéw do nauki
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i zachowania na lekcjach, motywowanie do osiggania sukceséw, relacje miedzy
uczniami, poczucie przeciazenia praca szkolng i stres w szkole, wystepowanie prze-
mocy i zachowan aspotecznych wsréd uczniéw. Zadanie uczniéw polegato na usto-
sunkowaniu si¢ do wymienionych zdan, postugujac si¢ skala pieciostopniowaq: po-
czawszy od 1 — zdecydowanie nie, 2 — raczej nie, 3 — trudno powiedzie¢ (nie jestem
pewny/a), 4 — raczej tak, 5 — zdecydowanie tak.

W tym opracowaniu brane byly pod uwage dwa aspekty klimatu szkoty, tj.: (1)
satysfakcja ze szkoly, ktérej wskaznikami sq: zadowolenie z nauki w tej szkole;
che¢ péjscia do szkoty; poczucie, ze lubi si¢ by¢ w szkole; poczucie, ze lubi si¢ zaje-
cia w szkole; ciekawe zajecia; poczucie uczenia si¢; (2) percepcja wystgpowania
przemocy i zachowan aspolecznych wsréd uczniow, ktérej wskaznikami sa:
bgjki i inne formy przemocy fizycznej; przemoc psychiczna/werbalna; izolowanie
niektérych uczniéw; akty wandalizmu.

Inwentarz Aprobaty Spoleczno-Moralnej Agresji Interpersonalnej (IAS-
-MAI, Fraczek, Dominiak, Kulawska, 2009) umozliwia ocen¢ aprobaty szesciu za-
chowan agresywnych od malo drastycznych do najbardziej ekstremalnych form
przemocy (ironia, wiciektos¢, grozby, uderzenie sprawcy, tortury, zabicie) w szesciu
réznych sytuacjach spotecznych (w samoobronie, w obronie kogo$, w obronie swojej
wlasnosci, jako kara za wykroczenie, przy braku mozliwos$ci porozumienia si¢, w sy-
tuacji rozzloszczenia).

W Inwentarzu Aprobaty Spoleczno-Moralnej Agresji Interpersonalnej zada-
nie uczniéw polegato na ocenie zachowan agresywnych w konkretnych sytuacjach
na trzystopniowej skali: 1 — Nigdy; 2 — Czasami; 3 — Zawsze. Wyzsza liczba uzyska-
nych przez badanego punktéw Swiadczy o wyzszej akceptacji zachowania w kon-
kretnej sytuacji.

Procedura

Przed przystapieniem do badan uzyskatam zgode¢ dyrektoréw szkoét oraz pisemna
zgode rodzicéw dzieci uczeszcezajacych do wylosowanych klas. Na poczatku badania
podano dokltadng instrukcje wypelniania poszczegdélnych kwestionariuszy. Badanie
trwato 30 — 45 minut?. Wypelnianie ankiet bylo anonimowe. Uczen w kazdej chwili
mogt wycofac si¢ z badania bez podawania przyczyny (aczkolwiek nie zdarzyly sie
takie sytuacje).

Omowienie i analiza wynikow

Satysfakcja ze szkoly a aprobata przemocy w zZyciu spolecznym przez
dorastajacych

Pierwsza analiza dotyczyla relacji pomiedzy satysfakcja ze szkoty uczniéw a wyraza-
na przez nich aprobatg zachowan agresywnych i okolicznosci ich uzycia. Satysfakcja
ze szkoly stanowiqca pierwszy analizowany wymiar klimatu szkoly odzwierciedla
ogblne zadowolenia ucznia ze swojej szkoly. Badana zmienna zostala podzielona
na trzy réwnoliczne grupy uwzgledniajace rézny poziom satysfakcji z wtasnej szkoty,
ktéry mégt by¢ niski, sredni lub wysoki.
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Srednie aprobaty poszczegélnych zachowan agresywnych w zaleznosci od pozio-
mu satysfakgcji ze szkoly przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Poziom satysfakcji ze szkoly a aprobata poszczegélnych zachowan agresywnych

Poziom satysfakcji ze swojej szkoly
Niski Sredni Wysoki
(N=123) (N=106) (N=110) .
. N : p
. hyl . hyl / hyl
Typ . Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie
zachowania standardowe standardowe standardowe
Wyrazani .
Jvyrazame 2,10 44 2,09 A7 2,07 A4 0194 | ni
1roni
Wyrazenie
L. L. 1,98 48 2,01 ,55 1,83 41 4,784 0,009
wicieklosci
Stosowanie 1,81 49 1,75 42 1,65 40 3,992 | 0,019
grézb
Uderzenie
1,82 ,52 1,73 41 1,62 44 5,201 0,006
sprawcy
Stosowanie 1,36 49 1,22 38 1,18 34 6,354 0,002
tortur
Zabici .
apicie 1,28 48 118 36 1,17 33 2,948 | ni
sprawcy
Ogolem 1,73 1,66 1,59

Podane zestawienie pokazuje, ze wicksza satysfakcja z wtasnej szkoly wspotwy-
stepuje z nizszym poziomem aprobaty dla zachowan agresywno-przemocowych. Jest
to widoczne w odniesieniu do zachowan agresywnych za wyjatkiem ironii (M, =
2,10; SD = 44i M, = 2,09; SD, = 471 M = 2,07; SD, = .44) oraz zabicia sprawcy
(M, = 1,28; SD = 481 M, = 1,18; SD,= .36 i M _ = 1,17; SD_ = .33).

Przeprowadzone poréwnania post hoc za pomoca testu T2 Tamhane’a®? ujawnily
istotne réznice miedzy poszczegélnymi grupami. W zakresie aprobaty wyrazania
wsciekltosci test wykazat istotng réznice pomic¢dzy uczniami, ktérych satysfakcja
ze szkoly jest niska a tymi, ktérych satysfakcja ze szkoly jest wysoka 0.157 p <
0.05 i pomiedzy uczniami $rednio zadowolonymi ze swojej szkoly a uczniami ni-
sko z niej usatysfakcjonowanymi 0.188 p < 0.05. W zakresie aprobaty stosowania
grézb istotna réznica wystapila pomiedzy uczniami wysoko usatysfakcjonowanymi
ze swojej szkoly a uczniami nisko usatysfakcjonowanymi 0.163 p < 0.05. Ucznio-
wie stabo usatysfakcjonowani ze swojej szkoty istotnie wyzej aprobowali uderzenie
sprawcy niz uczniowie ze szkoly zadowoleni, réznica wynosita 0.198 i byla istotna
na poziomie p < 0.05. Podobnie sytuacja przedstawia si¢ w odniesieniu do apro-
baty stosowania tortur. R6éznica pomiedzy uczniami nisko usatysfakcjonowanymi
ze swojej szkoly a uczniami wysoko usatysfakcjonowanymi wynosita 0.183 i byta
istotna na poziomie p < 0.05.

Celem ustalenia, czy istnieje zwiazek miedzy satysfakcja ze szkoly a aprobata r6z-
nych form zachowania agresywnego, obliczono korelacje (r — Pearsona). Uzyskane
wyniki zawiera tabela 3.

Zauwazy¢ mozna, ze aprobata prawie wszystkich zachowan agresywnych (z wy-
kluczeniem ironii, ktéra nie osiggne¢ta poziomu istotnosci statystycznej) jest ujemnie
skorelowana z poczuciem satysfakcji z wlasnej szkoty. Potwierdzono zatem, ze wraz
ze wzrostem poczucia satysfakcji z wlasnej szkoly przez uczniéw, maleje wsrdéd nich
aprobata zachowan agresywnych.
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Tabela 3. Korelacje pomie¢dzy satysfakcjq ze szkoly a aprobata zachowan agresywnych.

Satysfakcja ze szkoly
Aprobata ironii —-,045
Aprobata wyrazania wScieklosci —,121*
Aprobata stosowania gr6zb —,183 **
Aprobata uderzenia sprawcy —,215**
Aprobata stosowania tortur —,215**
Aprobata zabicia —,223 **

*korelacja jest istotna na poziomie 0.05
**korelacja jest istotna na poziomie 0.01

Przyjrzyjmy si¢ teraz zestawieniu Srednich aprobaty poszczegdlnych okoliczno-
$ci uzasadniajacych stosowanie agresji i przemocy w relacji do poziomu satysfakcji
ze szkoly.

Tabela 4. Poziom satysfakcji ze swojej szkoly
a aprobata okolicznoSci usprawiedliwiajacych stosowanie agresji i przemocy

Poziom satysfakcji ze swojej szkoly
Niski Sredni Wysoki
(N=123) (N=106) (N=110) .
. N . 14
. hyl P hyl . hyl

Okoliczno$¢ | Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie

standardowe standardowe standardowe
Samoobrona 1,89 41 1,84 ,38 1,77 32 3,150 0,044
Obrona kogos 1,86 A4l 1,79 ,38 1,72 34 3,794 0,023
Obrona swojej | g3 46 1,80 40 1,69 35 3,709 | 0,026
wilasnosci
Jakokara 1,57 48 1,49 A1 141 34 4,493 | 0,012
za wykroczenie
Brak

Lo 1,52 ,36 1,42 34 1,36 27 7,235 0,001

porozumienia
Gdy jest si¢ 1,68 39 1,64 34 1,56 31 3,705 0,026
rozzloszczonym
Ogoélem 1,73 1,66 1,59

Réwniez w tym przypadku zwickszanie si¢ satysfakcji ze szkoly wigze si¢ ze spad-
kiem aprobaty poszczegdélnych okolicznosci uzasadniajacych stosowanie agres;ji.
W zakresie wszystkich okolicznoSci réznice Srednich sa istotne na poziomie p <
0.05. Testy wielokrotnych poréwnan post hoc wykazaly réznice szczeg6lnie pomiedzy
grupami skrajnymi w zakresie usatysfakcjonowania ze szkoly. Uczniowie stabo usa-
tysfakcjonowani ze swojej szkoly aprobujq istotnie wyzej poszczegdlne okolicznosci
uzycia agresji i przemocy niz uczniowie wysoko usatysfakcjonowani ze swojej szkoty.

Zbadany zostal takze zwigzek pomiedzy analizowanymi zmiennymi. Korela-
cje pomiedzy satysfakcja ze szkoly a aprobata poszczeg6lnych okolicznosci zostaty
przedstawione w tabeli 5.

Ocena (aprobata) okoliczno$ci uzasadniajacych stosowanie agresji jest ujemnie
skorelowana z poczuciem satysfakcji ze szkoly. Najwyzszy wspdtczynnik korelacji wy-
stepuje pomiedzy satysfakcja ze szkoly a aprobata braku porozumienia jako okoliczno-
$ci uzasadniajqcej uzycie agresji (r = —.204; p < 0.01). Im wigksze poczucie satysfakcji
ze szkoly, tym mniejsza aprobata dla uzycia agresji w sytuacji braku porozumienia.
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Tabela 5. Korelacje pomigdzy satysfakcja ze szkoty

a aprobata okolicznosci usprawiedliwiajacych stosowanie agresji

Satysfakcja ze szkoly

Samoobrona —-,207*

Obrona kogo$ —,190%**
Obrona swojej wlasnosci —,179%*
Jako kara za wykroczenie —,204**
Brak porozumienia —,259%*
Gdy jest si¢ rozzloszczonym —,155%*

*korelacja jest istotna na poziomie 0.05

**korelacja jest istotna na poziomie 0.01

Natezenie przemocy i zachowan aspolecznych w szkole a aprobata
przemocy w zyciu spolecznym

Kolejnym celem analiz bylo sprawdzenie, czy istnieje zwigzek pomiedzy percepcja
wystepowania agresji i przemocy oraz innych zachowan aspotecznych w szkole przez
uczniéw a wyrazanag przez nich aprobata poszczegdlnych zachowan i okolicznosci.
Mozna oczekiwad, ze im wyzsza percepcja nasilenia agresji, tym wyzsza jej aprobata.
Zmienna zostala sklasyfikowana w trzy kategorie: niskie nat¢zenie przemocy, Sred-
nie i wysokie. Nie udato si¢ w tym przypadku otrzyma¢ grup réwnolicznych, gdyz
w badanych szkolach uczniowie raczej w niskim stopniu dostrzegali przejawy agresji

1 przemocy.

Zestawienie Srednich aprobaty poszczegélnych zachowan agresywnych w relacji
do percepcji nat¢zenia przemocy w szkole — tabela 6.

a aprobata poszczeg6lnych zachowan agresywnych

Tabela 6. Percepcja nat¢zenia przemocy i zachowan aspotecznych w szkole

Percepcja nat¢zenia przemocy i zachowan aspolecznych w szkole

Niska Srednia Wysoka
(N=263) (N=39) (N=31) .
. N N p
. hyl ) hyl / hyl
Typ . Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie
zachowania standardowe standardowe standardowe
Wyrazanie 2,11 43 2,05 49 1,94 49 2,108 | ni
1roni
Wyrazenie
. L. 1,91 47 1,94 ,51 2,19 ,57 4,248 0,015

wiscieklosci
Stosowanie 1,70 42 1,80 49 1,97 53 5571 | 0,004
grézb
Uderzenie

1,68 43 1,80 ,57 1,96 ,57 4,93 0,005
sprawcy
Stosowanie 1,20 33 1,36 ,52 1,53 ,67 11,081 0,000
tortur
Zabicie .

1,19 34 1,20 47 1,35 ,67 2,272 n.i.
sprawcy
Ogolem 1,63 1,69 1,82

Zauwazy¢ mozna zaleznos¢, ze w im wickszym stopniu uczniowie dostrzegaja
wystepowanie przemocy i zachowan aspotecznych w szkole, tym aprobata poszcze-
gblnych zachowan jest wyzsza. Wyjatkiem jest aprobata ironii — sytuacja przedstawia
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si¢ zupelnie odwrotnie. Wraz ze wzrostem percepcji nat¢zenia przemocy w szkole,
aprobata ironii maleje, czyli osoby, ktére w najmniejszym stopniu dostrzegajq przeja-
wy agresji i przemocy w swojej szkole, w najwickszym stopniu aprobuja stosowanie
ironii (M = 2.11). Analiza istotnosci r6znic srednich wykazata, ze oprécz aprobaty
ironii i zabicia sprawcy w zakresie pozostatych wymiaréw réznice Srednich sg istotne
statystycznie na poziomie p < 0.05.

W tym przypadku réwniez zostat zbadany zwigzek pomiedzy zmiennymi z uzy-
ciem korelacji r — Pearsona. Wyniki zamieszczono w tabeli 7.

Tabela 7. Korelacje pomiedzy percepcja nat¢zenia przemocy i zachowan aspolecznych w szkole
a aprobatg zachowan agresywnych

Percepcja nat¢zenia przemocy w szkole
Aprobata ironii —112*
Aprobata wyrazania wicieklosci ,145%*
Aprobata stosowania grézb ,181%*
Aprobata uderzenia sprawcy ,181%*
Aprobata stosowania tortur ,252%*
Aprobata zabicia ,102

*korelacja jest istotna na poziomie 0.05
**korelacja jest istotna na poziomie 0.01

Zauwazy¢ mozna, ze percepcja nat¢zenia przemocy w szkole jest istotnie dodatnio
skorelowana z czterema formami zachowan agresywnych: wyrazaniem wscieklosci,
stosowaniem grézb, stosowaniem tortur i uderzeniem sprawcy. Wyjatkiem jest apro-
bata ironii, ktéra koreluje z percepcja natezenia przemocy w szkole ujemnie, a za-
tem im wicksze nat¢zenie agresji w szkole, tym mniejsza aprobata uzywania ironii.
Brak istotnego statystycznie zwigzku wystapil w odniesieniu do zabicia sprawcy. By¢
moze ta kategoria traktowana jest jako zachowanie ekstremalne, ktére niezaleznie
od okolicznosci jest aprobowane w najmniejszym stopniu. Najwyzszy wspolczynnik
korelacji osiggnieto dla aprobaty stosowania tortur (r = .252; p < 0.01).

Ostatnie analizy dotycza zwigzku pomiedzy percepcja nat¢zenia przemocy
w szkole przez uczniéw a wyrazang przez nich aprobata okolicznoS$ci uzasadniaja-
cych stosowanie agresji. Rozktad srednich dla analizowanych zmiennych przedsta-
wia tabela 8.

Z zawartych w tabeli danych wynika, ze im wyzszy poziom percepcji nat¢zenia
wystepowania przemocy i zachowan aspolecznych w szkole, tym wyzsza aprobata
poszczegblnych zachowan uzasadniajacych stosowanie agresji i przemocy w zyciu
spolecznym. Nieznaczna rozbieznos¢ pojawia si¢ w sytuacji aprobaty obrony swojej
wlasnosci, ale wynik ten jest nieistotny statystycznie. Brak istotnych statystycznie
r6znic odnotowano takze w odniesieniu do aprobaty uzycia przemocy w obronie ko-
gos. Pozostate réznice sq istotne statystycznie na poziomie p < 0.05.

Wspétczynniki korelacji percepcji natezenia przemocy w szkole z aprobata oko-
licznosci zostaly zawarte w tabeli 9.

Aprobata stosowania agresji i przemocy w obronie kogo$ oraz w obronie swojej
wlasnosci nie koreluje z percepcja nat¢zenia wyst¢powania przemocy i zachowan
aspotecznych na terenie szkoly badanych uczniéw. Najsilniejsze wspdtczynniki ko-
relacji uzyskano w aprobacie braku porozumienia (r = .230; p < 0.01) oraz apro-
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Tabela 8. Percepcja nat¢zenia przemocy i zachowan aspolecznych w szkole
a aprobata okolicznos$ci uzasadniajacych stosowanie agresji i przemocy

Percepcja nat¢zenia przemocy i zachowan aspolecznych w szkole
Niska Srednia Wysoka
(N=263) (N=39) (N=31) .
. N N r
. . dchyl P . dchyl ‘ . dchyl
Okoliczno$¢ | Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie Srednia Odchylenie
standardowe standardowe standardowe
Samoobrona 1,81 ,36 1,87 42 2,01 ,38 4,615 0,011
Obrona kogo$ 1,78 37 1,78 ,39 1,87 43 0,774 n.i.
b swojej .
Obrona swojej | ) 75 39 1,86 51 1,83 46 1444 | ni.
wlasnosci
Jako ki
arolara -y 49 40 1,50 43 1,67 51 3,160 | 0,044
za wykroczenie
Brak 1,40 30 1,52 36 1,64 45 9,038 | 0,000
porozumienia
Gdy jest si¢ 1,60 33 1,68 38 1,84 44 7,399 | 0,001
rozztoszczonym
Ogoélem 1,64 1,70 1,81

Tabela 9. Korelacje percepcji nat¢zenia przemocy i zachowan aspotecznych w szkole
z aprobata okoliczno$ci uzasadniajacych stosowanie agresji

Percepcja nat¢zenia przemocy w szkole
Samoobrona ,164**
Obrona kogo$ ,060
Obrona swojej wlasnosci ,080
Jako kara za wykroczenie J131%
Brak porozumienia ,230%*
Gdy jest si¢ rozzloszczonym ,206%*

*korelacja jest istotna na poziomie 0.05
**korelacja jest istotna na poziomie 0.01

bacie sytuacji, gdy jest si¢ rozzloszczonym (r = .206; p < 0.01). Oznacza to, ze im
czesciej uczniowie dostrzegaja zachowania agresywne na terenie szkoly, tym bar-
dziej wzrasta wsrdd nich aprobata stosowania agresji szczegblnie w tych dwoéch
okolicznosciach.

Podsumowanie i komentarz

Przedmiotem podjetych studiéw empirycznych bylo zbadanie relacji pomiedzy —
z jednej strony — takimi aspektami tzw. klimatu szkoly, jak stopienh poczucia satys-
fakcji z wlasnej szkoly oraz ocena szkoly pod wzgledem nat¢zenia antyspotecznych
zachowan, a — z drugiej — stopniem aprobowania przez uczniéw ré6znych form prze-
mocy w zyciu spotecznym. W wyniku przeprowadzonych analiz ustalitam po pierw-
sze, ze: wyzsze poczucie satysfakcji z wlasnej szkoly wspoétwystepuje z nizszym po-
ziomem aprobaty spoleczno-moralnej r6znych form agresji (z wyjatkiem ironii) oraz
mniejszg akceptacja ré6znych postaci usprawiedliwiania przemocy. Ironia, by¢ moze,
nie jest w ogdle postrzegana przez mlodziez w kategoriach zachowania agresywne-
go. Szczegblnie wysoko z satysfakcja z wlasnej szkoly koreluja ujemnie ekstremalne
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formy agresji, tj. uderzenie sprawcy, stosowanie tortur oraz zabicie sprawcy. W tym
przypadku im wyzsza satysfakcja ze szkoly, tym nizszy poziom aprobaty wskaza-
nych zachowan. Natomiast odnoszac si¢ do aprobaty okolicznosci stosowania agre-
sji najwyzsze wspolczynniki korelacji odnotowano szczegélnie wobec sytuacji, gdy
przemoc jest rezultatem afektu (brak porozumienia) lub ma charakter instrumen-
talny (kara za wykroczenie). Zatem wymiar klimatu szkoty, jakim jest poczucie sa-
tysfakcji z niej, nie pozostaje bez znaczenia dla postaw mtodziezy wobec okreslonych
zachowan. Pozytywnie odbierana ogélna atmosfera nauki i wychowania panujaca
w szkole moze zmniejsza¢ poziom aprobaty stosowania agresji i przemocy w zyciu
spoltecznym, co z kolei moze przetozy¢ si¢ na redukcje gotowosci mtodziezy do zacho-
wywania si¢ w ten sposéb.

Ustalitam takze, ze przypisywanie wlasnej szkole wickszego natezenia przejawéw
aspoleczno$ci wigze si¢ z wicksza aprobata agresji interpersonalnej i przemocy gene-
ralnie w zyciu spolecznym. Pojawiajq si¢c woéwczas dwa wyjatki. Pierwszym jest apro-
bata ironii, ktéra jest tym mniejsza, im wiecej uczniowie obserwuja zachowan aspo-
fecznych na terenie szkoly. Drugim wyjatkiem jest aprobata zabicia, ktéra w ogdle
nie pozostaje w istotnym zwigzku z percepcja nat¢zenia przemocy w szkole. Praw-
dopodobnie zabicie drugiego czlowieka jest postrzegane jako tak ekstremalny czyn,
ze niezaleznie od okolicznosci, od narastania innych form zachowania agresywnego,
jest on po prostu niedopuszczalny. Najwyzsze i najsilniejsze korelacje mi¢dzy percep-
Cja natezenia przemocy w szkole a aprobata okoliczno$ci uzasadniajgcych stosowanie
agresji odnotowalam w sytuacji, gdy agresja pojawia si¢ w sposéb gwattowny, w wy-
niku afektu, czyli w sytuacji rozzloszczenia i niemoznosci osiggni¢cia porozumienia.
Nasuwa si¢ wniosek, ze im cz¢Sciej miodziez spotyka sie w swojej szkole z przejawa-
mi zachowan agresywnych i przemocowych, tym bardziej wzrasta ich aprobata dla
takich zachowan, ktére z czasem moga by¢ postrzegane jako typowe, ,normalne”.
To z kolei, moze rodzi¢ zagrozenie, ze uczniowie cze¢sciej i z wickszq intensywnoscia
beda stosowali agresje w relacjach miedzy soba.

Reasumujac, zebrany material empiryczny pozwala na ukazanie cz¢$ciowo bar-
dzo wyraznych powiazan miedzy sposobem percepcji wlasciwosci szkolnego klimatu
a aprobatq agresji i przemocy w szkole. Mamy z jednej strony zmienng — nat¢zenie
przemocy w szkole — ktdra silnie wigze si¢ z wickszym poziomem aprobaty zachowan
agresywnych i okolicznosci je uzasadniajacych. Agresja moze taczy¢ si¢ z atmosfera
szkoly, z normami, wzorami i ocenami, ktérych rozpowszechnienie w Srodowisku
szkolnym przyczynia si¢ do wzmacniania jednych, a wygaszania innych zachowan.
Szkota jest miejscem wspétdziatania, jest miejscem wspdlnoty, w ktérym, oprécz
osiggania kognitywnych celéw nauczania, nabywa si¢ postawy, przekonania i pod-
stawowe umiejetnosci spoteczne, dlatego tez w niej wiasnie poktada si¢ duze nadzie-
je zwiagzane z profilaktyka agresji i przemocy. Nasuwa si¢ tez rola drugiej badanej
zmiennej — satysfakcji ze szkoly — ktéra im wyzsza, tym w bardziej pozytywny sposob
oddziatuje na uczniéw i wyrazang przez nich aprobat¢ ré6znych zachowan agresyw-
nych. Mozna uzna¢ ten wymiar klimatu szkoly za potencjalny zaséb profilaktyczny
szkoly. To szkota pokazuje uczniowi ogélnoludzkie i spotecznie uznane wartosci, kto-
re pozwola mu na poprawne, wolne od przemocy funkcjonowanie w spoleczenstwie.
Satysfakcjonujaca atmosfera edukacyjno-wychowawecza, przyjazna dla ucznia moze
zmniejsza¢ wyrazany poziom aprobaty agresji i przemocy, a co za tym idzie obciaze-
nie agresja i przemoca w szkole.
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Zaprezentowane analizy stanowia interesujace tlo refleksji nad problematyka
profilaktyki agresji i przemocy w szkotach w kontekscie socjalizacyjnych funkcji
szkoly. Sadze, ze w wymiarach konstytuujacych klimat szkoly tkwia niewykorzysta-
ne mozliwosci zapobiegania zjawisku agresji i przemocy w szkole.

Przypisy

'W artykule wykorzystano dane stanowiace fragment materialu empirycznego niepublikowanej
rozprawy doktorskiej autorki pt. Percepcja klimatu szkoly a aprobata przemocy i uprzedzenia etniczne wsrod
nastolatkéw, obronionej w 2012 r. na Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Badania cz¢$ciowo finansowane z programu MNiSW nr
N106264437, kierownik prof. dr hab. Adam Fraczek, Instytut Psychologii Stosowanej w Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

2 Tak diugi czas trwania wiaze si¢ z tym, iz badanie bylo czescig wigkszego projektu badawczego
uwzgledniajacego takze uprzedzenia etniczne mlodziezy, mlodziez wypelniata wigc w sumie 4 kwe-
stionariusze.

> Test konserwatywny stosowany przy zaburzeniu zalozenia o réwnosci wariancji w analizowa-
nych grupach; por. S. Bedynska, A. Brzezicka (2007): Statystyczny drogowskaz. Praktyczny poradnik ana-
lizy danych w naukach spolecznych na przykladach z psychologii. Academica Wydawnictwo SWPS, War-
szawa, s. 221.
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Wybrane aspekty klimatu szkoly
a postawy uczniéw wobec przemocy w zyciu spolecznym

W niniejszym opracowaniu przedstawiam relacje mi¢dzy — z jednej strony — takimi aspektami tzw.
klimatu szkoly, jak stopieni poczucia satysfakcji z wiasnej szkoly oraz ocena szkoly pod wzgledem
nat¢zenia antyspolecznych zachowan, a — z drugiej — postawami uczniéw wobec przemocy w zyciu
spolecznym. Badania przeprowadzono na prébie 339 uczniéw (w tym 189 dziewczat i 150 chtopcéw)
w wieku 14-19 lat ze szkét o réznym charakterze. Do diagnozy wyr6znionych zmiennych klimatu
szkoly postuzytam si¢ funkcjonujacym powszechnie inwentarzem pn. ,, Klimat Mojej Szkoly” (CMPP-
-P, 2006), a postawy wobec przemocy identyfikowano na podstawie , Inwentarza Aprobaty Spoteczno-
-Moralnej Agresji Interpersonalnej” (Fraczek, Dominiak, Kulawska, 2009).

Ustalitam, ze zaréwno wsrdéd dziewczat jak i chtopcéw, uczniéw mtodszych i starszych: (1) wyz-
sze poczucie satysfakcji z wlasnej szkoly wspdtwystepuje z mniejszg aprobatg spoteczno-moralna r6z-
nych form agresji (z wyjatkiem ironii) oraz mniejsza akceptacja roznych usprawiedliwien przemocy;
(2) przypisywanie wlasnej szkole wigkszego natezenia przejawdw aspolecznosci wiaze si¢ z wick-
sza aprobatq dla agresji interpersonalnej i przemocy w zyciu spolecznym. Wyniki te komentowane
sq w kontekscie socjalizacyjnych funkgcji szkotly dla rozwijania prospolecznych orientacji zyciowych
wsrod dorastajacych i eliminacji aprobaty przejawdéw agresji i przemocy.

Stowa kluczowe: satysfakcja ze szkoly, spoteczno-moralna aprobata przemocy, postawy wobec
przemocy, zachowania aspoteczne, klimat szkoty

Some Aspects of School Climate
and Students’ Attitudes towards Violence in Social Life

The aim of the study was to examine the relation between perception of school climate — in particular
“general satisfaction with school” and “perception of intensity of anti-social behavior and violence
in school” — and students’ attitudes towards violence in society. The study was conducted on a sam-
ple of 339 pupils (189 girls and 150 boys) aged 14-19 from various types of schools. For the diagnosis
of distinguished school climate variables was used widely functioning inventory ,,Climate in My
School” (CMPP-P, 2006) and attitudes towards violence were identified based on the ,,Socio-Moral
Approval of Aggression Inventory” (Fraczek, Dominiak, Kulawska, 2009).

It was found that: (1) a higher satisfaction with school is correlated with lower levels of socio —
moral approval of various forms of aggression and justifications for aggressive behavior, (2) to assign
their own school of higher intensity of antisocial behavior binds with higher level of approval of in-
terpersonal aggression and violence in society generally. These results are commented in the context
of the socialization function of schools to develop pro-social orientation among adolescent life and
the elimination of the approval of manifestations of aggression and violence.

Keywords: general satisfaction with school, socio-moral approval of violence, anti-social behav-
ior, attitudes toward violence, school climate
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RETROSPEKTYWNE SPOJRZENIE NA SZKOLNE
DOSWIADCZENIA KOMUNIKACYJNE UCZNIOW

Istniejg stanowiska teoretyczne przekonujace nas do tezy, iz w procesie rozwoju czto-
wieka i poznawaniu przez niego $wiata materialnego oraz spotecznego duza role od-
grywaja jego osobiste i jednostkowe doswiadczenia. Na kanwie tych doSwiadczen
rodza si¢ i ksztaltuja konceptualne konstrukcje — systemy osobistych przekonan,
wartosci i co wazne wzorce postepowania w zyciu (Stemplewska-Zakowicz, 1996).
W catoksztalcie doSwiadczenn cztowieka uwzglednia si¢ nie tylko doSwiadczenia
o charakterze gatunkowym (przekazywane droga dziedziczenia) i indywidualnym
(stanowiace efekt wlasnej aktywnosci jednostki), ale spolecznym. Ten trzeci rodzaj
dos$wiadczen jest zdobywany poprzez wchodzenie w interakcje z innymi ludZmi —
w duzej mierze poprzez komunikowanie si¢ oraz aktywne uczestnictwo w procesie
socjalizacji i wychowania. Dzicki tym doSwiadczeniom budowana jest wiedza spo-
feczna jednostki (Filipiak, 2002, s. 64), ktora jest zawsze czlonkiem jakiego$ systemu
spoltecznego, dlatego poddawanej r6znorakim naciskom zmierzajacym do utrwale-
nia istniejacej kultury i porzadku spolecznego (Stemplewska-Zakowicz, 1996). Pier-
wotne doSwiadczenia cztowieka sq dla niego bazgq oraz zasada postrzegania i szaco-
wania kazdego pdézniejszego doswiadczenia, ktéra francuski socjolog Pierre Bourdieu
zwykl nazywacé habitusem. Habitus to struktura umystowa, ktéra tkwiac we wszyst-
kich umystach socjalizowanych w okreslony sposéb jest réwnocze$nie jednostkowa
i zbiorowa. ,Jest to milczace prawo (nomos) okreslajace postrzeganie Swiata i prak-
tyke, stanowigce podstawe konsensusu co do Swiata spolecznego (a w szczegdlnosci
sensu stowa ,rodzina”), podstawe zdrowego rozsgdku” (Bourdieu, 2009, s. 104). Ha-
bitus utozsamia tworcza i jednoczaca zasade, ktéra przektada wewnetrzne, relacyjne
cechy pozycji na jednolity styl zycia, to znaczy spdjny zesp6t wyboréw oséb, débr
i praktyk (tamze, s. 18). Przez mozliwosci, swobody i koniecznosci, utatwienia i za-
kazy wpisane w warunki obiektywne habitus tworzy dyspozycje trwale wpojone oraz
obiektywnie przystajace do tych warunkéw. ,,Z tego wzgledu okazuje si¢, ze najmniej
prawdopodobne praktyki zostajag wykluczone przed jakimkolwiek zbadaniem z tej
racji, ze sa nie do pomyslenia, w wyniku swoistego bezposredniego podporzadkowania
si¢ tadowi, ktory z koniecznosci czyni cnote, czyli odrzuca to, co odrzucone, i chce
tego, co nieuniknione. Same warunki tworzenia habitusu, koniecznos¢ uznana za cnote,
sprawiaja, ze jego przewidywania staraja si¢ ignorowac restrykcje, jakim podlega pra-
widlowos¢ rachunku prawdopodobienistwa, a wiec zatozenie, ze warunki doswiad-
czenia nie moga ulec zmianie” (Bourdieu, 2008, s. 74). Mozna w myS$l tej koncepcji
skonstatowad, ze dzicki majacym miejsce w przestrzeni spotecznej doswiadczeniom
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jednostek powstaje matryca, ktéra stanowi punkt odniesienia podejmowanych przez
nie wszelkich decyzji i dziatan.

Pojecie habitusu ma wieloznaczne znaczenie i stosowane jest przez jego twoérce
na okres$lenie ré6znych stanéw i zjawisk. Korzystajac z tej zaoferowanej r6znorodno-
$ci w niniejszym opracowaniu adoptuje si¢ je na okreSlenie tworzacych sie w wyniku
doswiadczanych w szkolnej przestrzeni komunikacyjnej zdarzeni o tym charakterze
pewnych struktur umystowych uczniéw, zasad generatywnych, stuzacych szacowa-
niu nowych zajs¢ i sytuacji.

Zdaniem Pierre Bourdieu instytucja szkoly przyczynia si¢ do reprodukowania
dystrybucji kapitatu kulturowego, a przez to do reprodukcji struktury przestrzeni
spolecznej (tamze, s. 74) — utrwala podzialy i stoi na strazy ustalonego porzadku,
ktéry jednym wyznacza miejsca uprzywilejowane oraz pelnienie roli rzadzacych,
a innym wypelnianie roli rzagdzonych.

W kontekscie przytoczonych przekonan ich twoércy nalezy uznac za wazne przy-
gladanie si¢ organizowanym w szkole do$wiadczeniom uczniéw. A z uwagi na to, iz
jezyk uznawany bywa za narzedzie porzadkujace ludzkie doswiadczenia i obserwa-
cje, wyznaczajace lub przesadzajace o sposobie dziatania jednostek (Nowicka, 2010),
szczegblnego znaczenia nabierajg szkolne doswiadczenia komunikacyjne ucznia.
W mysl koncepcji Pierre Bourdieu b¢da one postrzegane w niniejszym opracowaniu
jako podstawa krystalizowania si¢ wzglednie trwalych (zaleznych od proceséw ich
utrwalania na r6znych szczeblach edukacji) dyspozycji komunikacyjnych cztowieka.

Szkolne doswiadczenia komunikacyjne uczniow
jako matryca ich pézniejszych zachowan werbalnych

Zwykto sie dzi§ mowi¢ o komunikacji, ze jest cechq otaczajacej nas rzeczywistosci
przejawiajaca si¢ w tacznosci mi¢dzy obiektami. Odkad dzieje cztowieka poddawane
sq pisemnej dokumentacji, odtad mamy do czynienia z permanentnym poddawa-
niem tego procesu namystowi i refleksji (Van Doren, 1996). Komunikacja traktowa-
na jest jako zjawisko uniwersalne i wszechobecne, ktére przyczynia si¢ do ksztatto-
wania r6znych form i zjawisk zycia spolecznego (Panjan, 2005) oraz jednostkowego.
Jednak patrzac przez pryzmat obranej tematyki niniejszych rozwazan, nalezy zgo-
dzi¢ si¢ z ogélnym okresleniem, iz komunikowanie si¢ ludzi miedzy sobaq jest proce-
sem, podczas ktérego dziela si¢ oni informacjami za posrednictwem symbolicznych
komunikatéw, odbywajqcym si¢ na réznych poziomach (z wykorzystaniem réznych
Srodkéw) oraz wywotujacym rozmaite skutki (niekoniecznie zamierzone i oczekiwa-
ne) i prowadzacym do jakich$ reakcji (Kiezik-Kordzinska, 2004).

Rozwazajac funkcjonowanie nauczyciela i ucznia w rzeczywistosci szkolnej be-
dziemy méwi¢ o komunikacji interpersonalnej, ktéra jest podejmowana w okreslo-
nym kontekscie, a wiec jako wymiana werbalnych, wokalnych i niewerbalnych sy-
gnaléw (symboli) w celu osiggniccia zoptymalizowanego poziomu wspéldziatania
(Necki, 2000). Jej uczestnicy koncentruja si¢ na wzajemnej wymianie mysli, dziele-
niu si¢ wiedza, informacjami i ideami (Aleksander, 2003). Nie bez znaczenia w po-
wodzeniu tych wysitkéw jest przyjmowany przez nauczyciela styl komunikowania
si¢ z uczniami. Typologie w wickszoS$ci zawieraja dwa zasadnicze style — partnerski
iniepartnerski (Grzesiuk, 1994). Pierwszy styl to wzorzec komunikacyjny, w ktérym
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dominuje komunikacja dwustronna, polegajaca na wzajemnej wymianie informacji
oraz pogladéw, na stuchaniu rozméwcy i dazeniu do ustalenia stanowisk (Grzesiuk,
1994) oraz znaczeh. Nauczyciel, stosujac pozytywne zachowania werbalne i nie-
werbalne, usituje ,,zblizy¢” si¢ do ucznia, co zwigksza efektywno$¢ komunikacyjna
micdzy nimi. Zmienia si¢ to w sytuacji, kiedy nauczyciel preferuje styl niepartner-
ski, gdyz wtedy uwzglednia jedynie wlasna perspektywe emocjonalng i poznawcza.
W ramach tego stylu moze on komunikowa¢ si¢ z uczniami w spos6b autorytarny
oraz permisywny. W pierwszym przypadku nadawca zazwyczaj nadmiernie akcentu-
je swoja osobe i koncentruje si¢ na wlasnych odczuciach, natomiast w drugim na po-
trzebach partnera, pomijajac wlasna perspektywe (Sufa, 2005). W obu przypadkach
nie bedzie mowy o akcentowanej przez wielu znawcéw tematu dwukierunkowo-
$ci procesu komunikacji nauczyciela z uczniami, ktéra zaktada wymiang rél nadawcy
i odbiorcy oraz zezwala na inicjowanie tego procesu kazdej ze stron — zar6wno na-
uczycielowi, jak i uczniowi. Nie beda wiec oni réwnorzednymi partnerami — dwoma
podmiotami wchodzacymi ze sobg w dialog w warunkach realizujacej si¢ idei demo-
kratyzacji zycia szkolnego (Sniezynski, Nowakowska, 2009).

Nauczyciel przyjmujac autokratyczny styl komunikowania si¢ z uczniami i utrzy-
mujac szkolny konserwatyzm oparty na hierarchii, w ktérej uczniowie znajduja si¢
na samym jej dole, staje si¢ narzedziem reprodukcji istniejacego porzadku spotecz-
nego. Polega to na przysposabianiu wychowankéw do respektowania i podporzad-
kowania si¢ obowigzujacym normom (Zalewska, 2000). Ksztaltowane w ten spos6b
komunikacyjne habitusy uczniéw stanowia rodzaj zmystu praktycznego , dotyczacego
tego, co jest do zrobienia w danej sytuacji — co w sporcie nazywa si¢ wyczuciem gry,
sztukq przewidywania przysztosSci gry, wpisana kropkowana linigq w teraZniejszy stan
gry” (Bourdieu, 2009, s. 34). Nabywany jest dzicki temu system preferencji, zasad
postrzegania i podzialu, trwatych struktur poznawczych oraz schematéw dziatania,
ktére okreslaja spos6b widzenia sytuacji i gwarantuja adaptacyjng reakcje (tamze).

Przyjmujac takie zatozenia, ciekawe jest, jakie sgq tworzone w interakcjach ko-
munikacyjnych nauczyciel — uczen zlozone konstrukcje, struktury umystowe, zasa-
dy generatywne, stuzace szacowaniu nowych zajs¢ i sytuacji o takim charakterze.
Niniejszy tekst jest proba szukania odpowiedzi na pytanie: Jaki moze powstawac —
w wyniku pierwotnych doswiadczeni ucznia — osobisty system przekonan, wartosci
i sposobdéw postepowania w sytuacjach komunikacyjnych na bazie jego interakcji
o takim charakterze z nauczycielem? Jakich wzorcéw komunikacyjnych nabiera on
w trakcie nauki szkolnej na r6znych jej szczeblach?

Kierujac si¢ checig dotarcia do pierwotnych doswiadczen komunikacyjnych
ucznia oraz skonfrontowania ich z posiadanymi i stosowanymi w dorostym zyciu za-
sadami (wzorcami komunikacyjnymi) zdecydowalam si¢ na przeprowadzenie badan
sondazowych. Wsréd 104 studentéw (z uwagi na feminizacj¢ kierunkéw — w prze-
wazajacej wiekszosci kobiet) pierwszego roku pedagogiki Uniwersytetu Slaskiego,
studiujacych na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie trybem stacjo-
narnym i niestacjonarnym (na kierunkach: Zintegrowana Edukacja Wczesnoszkolna
i Wychowanie Przedszkolne, Animacja Kulturalno-Oswiatowa, Terapia Pedagogicz-
na i Asystent Osoby Niepelnosprawnej) przeprowadzilam ankiet¢. Zbierata ona dane
o charakterze retrospektywnym, rekonstruujacym szkolne doswiadczenia komuni-
kacyjne badanych oséb. Wybrano taka droge badawczg, poniewaz umozliwila ona
dorazne i szybkie wnikni¢cie w pami¢¢ biograficzng studentéw, dotyczaca specyfiki
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i przebiegu zachowan komunikacyjnych nauczycieli na lekcjach na wszystkich szcze-
blach ksztalcenia.

Dazac do poznania posiadanych przez studentéw wzorcoéw i zasad komunikowa-
nia si¢ w sytuacjach o charakterze edukacyjnym za przejaw owych zasad uznatam
zadawanie pytan wyktadowcom na zajeciach. Badanych studentéw poproszono wicc
w ankiecie o okreslenie, z jaka czestotliwoscia zadajaq pytania wyktadowcom na za-
jeciach — na ¢wiczeniach oraz wykladach. Okazato si¢, ze najwicksza grupe sposréd
badanych stanowia ci, ktérzy rzadko zadajq pytania prowadzqcym zajecia — 47%.
Osoby, ktérym zdarza si¢ czasami pytac i nawigzywac kontakt werbalny z wyktadow-
cami, stanowig 38% respondentéw. Czesto robi to zaledwie 5% badanych, natomiast
nigdy — 14%. Przemawia to za negatywnym stosunkiem studentéw do poszukiwania
wiedzy poprzez zadawanie pytan w trakcie prowadzonych na uczelni zajeciach. Re-
spondenci okazali si¢ wiec osobami o zahamowanej dociekliwosci i checi podejmo-
wania dyskusji. Uzasadnienia takiej postawy zostaly pogrupowane — patrz tabela 1.

Tabela 1. Uzasadnienia braku aktywnosci pytajnej studentéw na zajeciach

Podawane przez badanych Procent

uzasadnienia badanych Przyklady wypowiedzi badanych

Wstyd i strach 35,58% |, Nie lubi¢ wypowiadac¢ si¢ publicznie i mam z tym duzy problem”.
,,Osoby zadajace pytania sa aktywne, cickawe i $miate. Mnie brakuje
takiej $miatosci”.

,Jestem osoba, ktdra nie lubi wyraza¢ swojego zdania na forum grupy”.
,,Nie lubi¢ zabierac glosu, jestem tym skr¢powana”.

,Boj¢ sie, Ze pytanie bedzie niewlasciwe i si¢ oSmiesz¢”.

, Wstydzg si¢ swojej niewiedzy”.

,,Czasami nie jestem pewna, czy moje pytanie nie bedzie zbyt
infantylne lub oczywiste”.

,Boj¢ si¢, Ze powiem co$ nie tak lub, ze wykladowca nie zrozumie
tego, co chee przekaza¢ (doswiadczylam tego w LO)”.

,Boj¢ si¢, Ze moje pytanie bedzie niewlasciwe i si¢ oSmiesze”.

,,Bo jestem nieSmialy”.

Brak konieczno$ci z uwagi 32,69% ,,Odpowiedz zostala udzielona w trakcie zajgc”.
na wyczerpanie tematu przez ,Wyklady sa na tyle wyczerpujace, ze nie ma si¢ o co zapytac”.
prowadzacego zajecia

Brak zainteresowania tematem 29,81% |, Pytam tylko wtedy, kiedy mnie co$ zainteresuje”.

zajeC i checi poszerzenia swojej . Tres¢ wykladéw czasami nie dotyczy dziedziny moich

wiedzy zainteresowan”.

Scedowanie tego na innych, 3,85% ,,Kto$ inny zadal wczes$niej podobne pytanie”.

biernos¢ ,Nie zadajg¢ ich, gdy zrobi to kto$ inny lub nie wiem, o co zapytac”.

,,Wole odpowiada¢ na pytanie prowadzgcego”.

Obawa przed narazeniem si¢ 4,81% | ,Czasami nie jestem pewna (...), czy

wykladowcy, postuszenstwo w natloku informacji co§ mi nie umknglo

i czy brak uwagi nie zostanie Zle zrozumiany przez wykladowce”.
,,Gléwnie dlatego, ze nie chcg si¢ ,,narazac”.

,,Nie pytam, nie odzywam si¢ niepytana”.

,Mysle, ze zaburzy to caly schemat wykladu (...)".

Obawa przed opinia grupy 1,92% |, Myslg, ze (...) nie bedzie to interesujace dla innych”.
,,Nie zadaj¢, poniewaz bojg si¢, ze nie sprecyzuj¢ go dokladnie, a takze
boje si¢ reakcji grupy na zadane pytanie”.

Wyb6r innego zrédla 1,92% |, Wolg potem swobodnie spytac kolege lub kolezanke”.
odpowiedzi — kolezanka z grupy

Suma wskazan procentowych przekracza 100%,
gdyz kilka os6b badanych podato wig¢cej niz jedno uzasadnienie
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Najwickszy procent badanych (35,58%) przed zadawaniem pytan na zajeciach
powstrzymuje wstyd i strach! przed zabieraniem glosu w obecnosci zaré6wno wy-
ktadowcy, jak i kolegéw i kolezanek. Mozna wi¢c powiedzie¢, ze podmiotowe leki
i ograniczenia badanych oséb stanowia jedna z gtéwnych przyczyn ich powstrzymy-
wania si¢ od mozliwosci poszerzenia, uzupelienia wiedzy lub rozwiania watpliwo-
$ci na drodze dociekania i nawigzywania bezposredniego kontaktu werbalnego z wy-
ktadowca. Przyznajq si¢ oni w 62,16% do tego, iz rzadko zdajq pytania na zaje¢ciach,
a 24,32% sposréd nich nigdy tego nie robi. Nikly procent oséb (4,81%), ktoére odczu-
waja lek i wstyd przed aktywnoscig werbalng na zajeciach o charakterze pytajnym,
czasami ,zdobywa si¢ na odwage” i zadaje pytanie wyktadowcy.

Mala grupa badanych - 4,81% podobnie uzasadniala rzadkie zadawanie pytan
na zajeciach obawa przed narazeniem si¢ prowadzacemu zajecia, niechecig do ich
przerywania i powstrzymywaniem si¢ od inicjowania zabierania glosu — ,,Nie odzy-
wam si¢ niepytana”.

Niektdrzy studenci (7,70%) w uzasadnieniu wyrazali swoje pozytywne zdanie
o mozliwosci zadawania pytan na zajeciach. Méwili, ze dzicki temu mogq wyra-
zi¢ swoja opini¢ oraz skonfrontowac¢ i wymieni¢ poglady. Jednak i oni na zajeciach
w wieckszosci zadaja pytania tylko czasami. Rzadko robig to takze osoby, ktére pod-
kreslity (11,54%), iz ich zdaniem stwarzana przez wyktadowce okazja do zadawa-
nia pytan umozliwia zdobycie wickszej wiedzy. Wskazane réwnoczesSnie czynniki
hamujace zadawanie pytan staja si¢ dla nich skuteczng bariera. Warto przytoczy¢
dobrze obrazujace to wypowiedzi studentek (niezmienione i doslownie cytowane):
,Uwazam, ze zadawanie pytan jest bardzo wazne, prowadzi do dyskusji, ktérej efek-
tem cz¢sto sa interesujace wnioski. Sama nie zadaje pytan, poniewaz boje si¢ wy-
powiadaé na forum”; ,Jestem nieSmiata. Lecz jest to wazny element na zaj¢ciach,
aby wyjasni¢ uczniowi jego watpliwosci”. Wage i potrzebe zadawania pytan przez
studentéw na zajeciach podkreslajg takze osoby, ktore zadeklarowaly, iz same nigdy
tego nie robia.

Wsréd obaw i lekéw studentéw powstrzymujgcych ich przed zapytywaniem wy-
ktadowcéw wymieniane byly czesto te, ktére wyrazaly strach przed obnazeniem swej
niewiedzy, skompromitowaniem si¢ nieumiejetnym zadaniem pytania, zlg opinig wy-
ktadowcy o studencie itp. Badani zdajq si¢ wi¢c mylnie utozsamiaé proces zdobywania
wiedzy z potrzeba lub sytuacja wykazania si¢ nig. Niejednokrotnie pytania utozsa-
miaja ze zjawiskiem niepozadanym, wrecz z kwestionowaniem zdania wyktadowcy
i przeszkadzaniem mu. Majac niskg samoocene (o czym $wiadczg zamieszczone tylko
niektére wypowiedzi badanych) przejawiaja respekt i postuszenistwo wobec autorytetu
wyktadowcy, staja si¢ pasywni i nie dostrzegaja potrzeby zadawania pytan (29,81%) —
ich zdaniem (32,69%) tresci sq wystarczajaco, obszernie i dokladnie omawiane na za-
jeciach. Wyniki badan informuja wiec o tym, iz studenci niechetnie nawigzuja komu-
nikacje werbalng z wykladowcami w trakcie zaje¢. Unikajq takiej mozliwosci, czego
przejawem jest niezadawanie pytan na zajeciach, bierne stuchanie, podejmowanie
rozmowy tylko w sytuacjach zainicjowanych przez prowadzacego zajecia.

Docierajac do specyfiki zachowan komunikacyjnych studentéw (bedacych prze-
jawem posiadanych zasad i wzoréw zachowan), wyrazajacej si¢ w nieche¢ci do na-
wiazywania kontaktu werbalnego z wykladowcami, nalezy nastepnie zada¢ pytanie,
co lezy u podstaw takiego stanu rzeczy, ocenianego z perspektywy wspoéiczesnej my-
§li teoretycznej jako negatywny.
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Szkolne doswiadczenie komunikacyjne studentéw

Wielu badaczy, charakteryzujac przebieg szkolnych interakcji komunikacyjnych na-
uczyciela z uczniami, informuje o niewtasciwej, negatywnej komunikacji szkolne;j.
Jest to monologowy charakter interakcji (Sniezynski, Nowakowska, 2009) — na-
uczyciel jest osoba aktywna i jego komunikaty przewazaja, on dysponuje prawem
do kontrolowania czasu rozmowy i jej tematu (Wawrzyniak-Beszterda, 2002), rzad-
ko tez liczy si¢ ze zdaniem uczniéw (Dudzikowa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010). Nie
rezygnujac wiec ze swej dominacji jest cze¢sto skonfliktowany z uczniami, ktérzy
przewaznie ponosza przykre tego konsekwencje — sg etykietowani, wyszydzani itp.
(Poptawska, 2003). Wyrazem uprzywilejowanej pozycji nauczyciela w interakcjach
komunikacyjnych z uczniem jest takze jego przewaga w zadawaniu pytan na lek-
¢ji — postugujac si¢ gtéwnie pogadanka jako metoda nauczania, nauczyciel zadaje
pytania, a nie uczen, ktérego zadaniem jest jedynie udzielenie wtasciwych odpowie-
dzi (Batachowicz, 2009). Dzieci uzalezniajq si¢ od kierownictwa nauczyciela. ,, Uza-
leznienie jest silnie powigzane ze stalym kierownictwem i kultem osoby nauczycie-
la. Nauczyciel nakazami i kontrolg zawlaszcza wszystkie przejawy »bycia« dziecka
w szkole. Od nauczyciela zalezy przebieg czynnosci waznych i blahych, a jawnie
podkreslana dyrektywno$¢ nie pozostawia dzieciom zadnych watpliwosci (...).
Skutkiem kierownictwa nauczyciela jest permanentne zadawanie pytan przez dzie-
ci o pozwolenie, akceptacje, wyjasnienie” (Nowicka, 2010). Zdaniem M. Nowickiej,
legitymizacji autorytetu nauczyciela (plynacego z nadania) stuzy cz¢ste wystepo-
wanie w jego wypowiedziach zaimka ,,ja” uzywanego m.in. w takich sformutowa-
niach, jak: Ja nie widze u Kuby tego, o co prosilam; Ja w ogdle nic nie slysze¢; Czy ja kazalam
pisac?; Usiqgd? na wykladzinie. Ja nie powiedzialam, Ze z ksiqgzkg! (tamze, s. 186-187).
W opinii (obserwujacej zdarzenia komunikacyjne w klasie) badaczki podkreslanie
w wypowiedziach wlasnej dominacji przez nauczyciela ,, stuzy wprowadzaniu dziec-
ka w dualny podzial spotecznosci (jak si¢ wydaje — nie tylko szkolnej) na rzadzacych
irzadzonych” (tamze, s. 187).

Opierajac si¢ na przeswiadczeniu o znaczeniu i wadze wczesnych dosSwiadczen
czlowieka dla rodzenia si¢ systemu jego osobistych przekonan, wartosci oraz wzor-
c6w postepowania w zyciu, postanowiono przekona¢ si¢, jaka posta¢ mialy one
w przypadku zjawisk komunikacyjnych napotkanych przez badanych studentéw
w szkole. Odpowiedzi respondentéw na drugie pytanie ankiety miaty dostarczy¢ da-
nych o specyfice doswiadczen w trakcie ich nauki w szkole podstawowej, gimnazjum
oraz liceum. Rekonstrukcja doswiadczen badanych os6b postuzy¢ miata do ich kon-
frontacji z przedstawionymi juz wczesniej pogladami i zachowaniami komunikacyj-
nymi, ktérych 7rédet (jak zalozono) mozna dopatrywac si¢ w powstalych i utrwala-
nych w toku rozwoju wzorcach, tworzacych si¢ na kanwie do§wiadczen.

W tym celu umieszczono w ankiecie 37 przyktadowych zachowan komunikacyj-
nych nauczyciela, ktére wpisywaly sie¢ w dwa zasadnicze style komunikowania si¢
z uczniami — partnerski i niepartnerski. Osoby badane proszone byly o okreslenie
czestotliwosci wystepowania danego zachowania u swoich nauczycieli.

W ramach partnerskiego stylu nauczyciel moze przyjaé¢ wspdlpracujacy wzorzec
komunikowania si¢ z uczniami. Przejawem takiego wyboru jest m.in. dqzenie na-
uczyciela do zmniejszenia dystansu miedzy sobg a uczniem, umozliwienie mu swo-
bodnego wyrazania opinii i sadéw, wzajemna wymiana informacji. W badaniach
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ujawnila si¢ jednak raczej odwrotna tendencja. Najmniej optymistyczna sytuacja
jest w szkole podstawowej — okazuje si¢, ze 48,08% badanych mogto liczy¢ tylko
u niektérych nauczycieli na zmniejszenie dystansu z réwnoczesnym zachowaniem
obustronnego szacunku, a az 35,77% nie spotkalo si¢ z tym wcale. W gimnazjum
i liceum sytuacja ulega nieco zmianie na lepsze — podnosi si¢ procent responden-
toéw, ktorzy spotykali si¢ ze skracaniem dystansu z inicjatywy niektérych nauczycieli
(71,15% — gimnazjum, 72,11% — liceum). Wzrasta tez procent badanych (21,15%),
ktérzy deklaruja, ze w liceum kazdego nauczyciela cechowalo takie dazenie. Przy
czym w przypadku gimnazjum spada liczba takich deklaracji (5,77% badanych).

Wzajemnej wymiany pogladéw, dyskusji i uzgadniania znaczen studenci mogli
spodziewac si¢ w 51,92% tylko u niektérych nauczycieli szkoly podstawowej. Zda-
niem 28,85% badanych nauczyciele tego szczebla ksztalcenia unikali takich praktyk.
Rzadko bylo na nie miejsce takze w gimnazjum — tylko 5,77% respondentéw potwier-
dzito je u kazdego nauczyciela, a 90,38% tylko u niektérych. Réwniez w gimnazjum
najrzadziej nauczyciele pozwalali uczniom na formutowanie wlasnych wnioskéw
i swobodne wypowiadanie si¢ (14,42% wskazan potwierdzajacych taka mozliwos¢
u kazdego prowadzacego zaj¢cia). Brak mozliwos$ci wymiany informacji z nauczycie-
lem doskwieral badanym osobom najbardziej w szkole podstawowej — tylko 28,85%
spoSréd nich przyznalo, ze kazdy nauczyciel tego etapu edukacyjnego pozwalatl
uczniom na taka aktywnos¢ (przy czym w gimnazjum potwierdza ja 17,31% respon-
dentéw, a w liceum lub technikum 23,08%).

Partnerskiemu traktowaniu ucznia przez nauczyciela sprzyja jego uwazne i ak-
tywne stuchanie, na co mogli liczy¢ respondenci giéwnie w szkole podstawowej —
44,23% sposrdd nich spotkato si¢ z tym u kazdego nauczyciela szkoly podstawowe;j.
Na pozostatych szczeblach ksztalcenia ten procent spada, a ros$nie liczba oséb, ktore
jedynie przez niektérych nauczycieli byly uwaznie wystuchiwane (75,96% — gim-
nazjum, 79,81 — liceum lub technikum). Inicjatywe i che¢ nawigzywania kontaktu
werbalnego u uczniéw cenili w najwickszym stopniu takze nauczyciele szkoly pod-
stawowej — potwierdza to 49,04% badanych. Im wyzszy szczebel ksztalcenia, tym
mniejsza liczba takich wskazan na korzys$¢ opinii méwiacych o nielicznie wystepuja-
cych sytuacjach inicjowania rozmowy przez uczniéw i oSmielania ich przez nauczy-
cieli (62,5% — gimnazjum, 69,23% — liceum lub technikum).

Partnerski styl komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem zaktada wyzbycie si¢
zachowan autorytarnych i opowiedzenie si¢ za uczniowska swoboda, ktéra wyraza¢
si¢ moze m.in. w samorzutnym zadawaniu pytan na lekgcji i artykutowaniu swych
watpliwosci bez skrepowania. NajczeSciej kazdy nauczyciel (zdaniem badanych)
pozwalatl na to w liceum lub technikum, jednak takich wskazan bylo jedynie 25%.
W wickszosci najwyzsze liczby procentowe potwierdzajq opini¢ badanych o tym, iz
tylko niekt6rzy nauczyciele zapewniali uczniom taka swobode (67,31% — szkota pod-
stawowa, 75% — gimnazjum, 72,11% liceum lub technikum). Uzyskane dane, pokry-
wajac si¢ z przedstawionymi juz wczesniej doniesieniami innych badaczy, informuja
o przejawach utrzymywania przez nauczycieli swej uprzywilejowanej pozycji w inte-
rakcjach komunikacyjnych z uczniem. Brak wysitkéw nauczyciela, aby skréci¢ nad-
mierny dystans pomi¢dzy soba a uczniem, i nadanie autorytarnego wymiaru wza-
jemnym interakcjom komunikacyjnym przyczynia si¢ do ograniczania aktywnosci
intelektualnej uczniéw. Wyrazone opinie badanych pozwalaja na dostrzezenie wy-
stepujacej wsréd nauczycieli tendencji do strzezenia tradycyjnego porzadku opartego
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na hierarchii wtadzy, ktérej struktura sprawia, ze uczen odczuwa onieSmielenie
i zdominowanie, dlatego nie chce i nie bedzie swobodnie wypowiadat swoich sadéw,
zadawal pytan, podejmowal oraz inicjowat dyskusji itp. Ksztaltujq si¢ wiec u nie-
go negatywne wzorce pdzniejszych zachowan komunikacyjnych. Dowodem na to
sq przytoczone wczesniej uzasadnienia powstrzymujace badanych studentéw przed
wchodzeniem w werbalne interakcje komunikacyjne ze swoimi wyktadowcami. Po-
kazuja one, iz brak pozytywnych doswiadczen komunikacyjnych w szkole przyczynia
si¢ do uksztaltowania, znajdujacych si¢ u podstaw wypowiedzi respondentéw, nega-
tywnych wzorcéw komunikacyjnych.

Zdazajac do rozpoznania innych cech doswiadczanych przez badanych studen-
téw szkolnych interakcji komunikacyjnych z nauczycielem, zapytano ich o to, czy za-
biegal on o jasnos¢ swych wypowiedzi i potrafit otwarcie méwic o swoich emocjach
w danej chwili, informujac uczniéw o tym, jakie znaczenia ma dla niego ich postepo-
wanie. Zachowania komunikacyjne o takim charakterze studenci napotykali najcz¢-
$ciej u swoich nauczycieli w szkole podstawowej (53,85% wskazan potwierdzajacych
je u kazdego nauczyciela), jednak juz na wyzszych szczeblach ksztalcenia charakte-
ryzowaly one tylko niektérych sposréd ich wychowawcéw (gimnazjum — 67,31%,
a liceum i technikum 68,27% takich opinii). Wyniki badan informuja réwniez o tym,
ze nauczyciele sporadycznie potrafili méwi¢ uczniom o swoich emocjach — respon-
denci odnotowali te umiejetnosc¢ tylko u niektérych nauczycieli szkoly podstawowej
(59,61% takich wskazan), gimnazjalnej (63,46%) i ponad gimnazjalnej (68,27%).
O rzadkim przyjmowaniu przez nauczycieli stylu wspoétpracujacego swiadcza takze
opinie badanych na temat nauczycielskiej tendencji do narzucania uczniom i suge-
rowania sposobu postepowania, czy rozwigzywania problemoéw. W 54,81% studenci
potwierdzili gotowos¢ odstepstwa od tej sktonnosci tylko u niektérych nauczycieli
szkoly podstawowej. W gimnazjum to 75,96% wskazan, a w licceum lub technikum
wynosita 76,92%.

Najczesciej bezwzglednego postuszenistwa od swoich uczniéw wymagali nauczy-
ciele szkoly podstawowej — 39,42% badanych wskazuje na taka praktyke u kazdego
nauczyciela tego szczebla, a 48,08% u niektérych. Wraz z kolejnym etapem ksztalce-
nia zmniejszaja si¢ opinie potwierdzajace taka postawe¢ u kazdego nauczyciela, po-
wickszajq si¢ natomiast mowiace o tym, iz niektérzy wychowawcy jq prezentowali
(64,42% — gimnazjum, 65,38% — liccum badZ technikum). Ograniczajac swobode¢
uczniéw, narzucajac im wlasny punkt widzenia i sposéb postepowania w rozmaitych
sytuacjach, czesto takze wymagajac bezwzglednego postuszenstwa nauczyciele po-
zbawiajg uczniéw ich podmiotowosci, nie postrzegaja ich jako partneréw szkolnych
interakgji, rzadko tez interesujg si¢ nimi jako osobami. Dowodem na to jest brak
zainteresowania z ich strony problemami ucznia, gdyz w opinii respondentéw tylko
niektérzy nauczyciele interesujq si¢ nimi.

W szkole podstawowej na rozmowe¢ o problemach ucznia i zainteresowanie si¢
nimi mogto liczy¢ tylko u niektérych nauczycieli 68,27% badanych, a jedynie 23,08%
studentéw napotykato na takgq mozliwos¢ u kazdego nauczyciela. Sposobnos¢ tego
rodzaju komunikowania si¢ obniza si¢ drastycznie w gimnazjum (5,77% opinii po-
twierdzajacych) i znacznie na kolejnym etapie ksztalcenia (10,58% opinii potwierdza-
jacych). W opinii badanych nauczyciele nie potrafili wczuwac si¢ w sytuacje uczniéw,
nalezycie zrozumie¢ ich intencji i rozpoznac uczué — w szkole podstawowej kazdora-
zowo mogli si¢ tego spodziewac w 25,96%, w gimnazjum w 1,92%, a w liceum i tech-
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nikum w 8,65%. Napotykani na drodze edukacyjnej badanych oséb nauczyciele nie
byli wiec empatyczni, nie dazyli do zrozumienia i poznania swych podopiecznych.
Rzadko tez potrafili stworzy¢ pozytywna atmosfere towarzyszaca komunikowaniu
si¢ z uczniem, zadba¢ o pozytywny nastréj rozmowy, ktéry powodowalby brak obaw
i skrepowania z jego strony — potwierdza takie zabiegi ze strony kazdego nauczyciela
szkoly podstawowej 27,88% badanych, w gimnazjum 12,5%, a w liceum i technikum
19,23%. W wickszosci na kazdym szczeblu badani tylko u niektérych nauczycieli
doswiadczyli dbalosci o sprzyjajacy nastréj i przebieg rozmowy.

Nieliczni nauczyciele pozwalali sobie na zarty z uczniami. Podobna sytuacja ma
miejsce w przypadku zachowan niewerbalnych wychowawcéw, gdyz tylko u niekt6-
rych z nich studenci zauwazyli otwarta postawe ciala, wyrazajaca cheé nawiazania
kontaktu, akceptacje¢ i pozytywny stosunek do ucznia. Usmiech i zyczliwe spojrzenie
kazdorazowo goscito na twarzy 28,85% nauczycieli szkoly podstawowej, a juz w gim-
nazjum potwierdza to jedynie 4,81% badanych, a w liceum i technikum 7,69%. O od-
stepowaniu od wspolpracujacego stylu komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami
i przyjmowaniu w wickszosci autokratycznego swiadczy takze ich nieche¢ do przy-
znawania si¢ do bledéw i tendencja do kreowania siebie jako osoby niecomylnej
i wszechwiedzacej. 28,85% badanych studentéw wyrazito opinig, iz zaden nauczyciel
w szkole podstawowej nie byt w stanie przyzna¢ si¢ do btedu. Nieco ponad polowa
jest zdania (51,92%), iz tylko niektérzy potrafili to zrobi¢. Na pozostatych szczeblach
ksztalcenia réwniez dostrzega sic podobne wskazania procentowe, ktére pozwalaja
stwierdzi¢ niski stopien samokrytyki nauczycieli i umiejetnosci przyznania si¢ do po-
mytek i bledow. Na wyrozumiato$¢ nauczyciela (zdaniem badanych) tez rzadko moz-
na bylo liczy¢. Zdanie, iz kazdy nauczyciel szkoly podstawowej pozwalat na korekte
wypowiedzi i byl wyrozumialy podziela 24,04% respondentéw. Biorgc pod uwage
gimnazjum i szkote srednia, procent ten jest jeszcze nizszy i wynosi w obu przypad-
kach 17,31%.

W ankiecie pytano studentéw takze o inne niepokojace i negatywne zachowa-
nia komunikacyjne nauczycieli, jednak wskazania procentowe ich nie potwierdzily.
Mimo to dane przemawiaja za tym, iz szkolne doswiadczenia komunikacyjne studen-
téw to przewaga stylu niepartnerskiego na wszystkich szczeblach ksztalcenia, cho¢
w szkole podstawowej ta tendencja jest nieco nizsza. Przewaza sklonno$¢ do auto-
kratycznych zachowan nauczycieli, polegajaca m.in. na ich odstgpieniu od dazenia
do skrécenia nadmiernego dystansu pomi¢dzy soba a uczniem. Nasuwajq si¢ wiec
przypuszczenia, iz badani odczuwali w szkole onieSmielenie i zdominowanie, a rzad-
kie przyzwolenie oraz zgoda na swobodne wypowiadanie si¢ i zadawanie pytan za-
owocowato niska aktywnoscia studentéw w trakcie zaje¢ na studiach wyzszych. Inne
cechy szkolnych interakcji komunikacyjnych do$§wiadczanych przez badane osoby
poglebily dodatkowo taka tendencje.

Refleksje koncowe

Nawigzujac do teoretycznych zatozen niniejszego tekstu, w swietle ktérych na kan-
wie osobistych i jednostkowych doswiadczen cztowieka rodza si¢ i ksztaltuja jego
konceptualne konstrukcje — systemy osobistych przekonan, wartosci oraz wzorce
postepowania w zyciu, mozna powiedzie¢, ze specyfika i charakter doswiadczanych
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przez studentéw interakcji komunikacyjnych z nauczycielem moze by¢ przyczyn-
kiem do ich péZniejszych ograniczen oraz pejoratywnych zachowan. Wykorzystujac
i postugujac si¢ okresleniem Pierre Bourdieu stwierdza si¢, iz godny zaznaczenia jest
uksztattowany w szkole habitus komunikacyjny studentow, ktéry cnotg uczynit zacho-
wania powstrzymujace ich od przerywania wykladowcy na zajeciach w celu rozwia-
nia swoich watpliwosci, czy poszerzenia wiedzy, od zabierania glosu bez uzyskania
na to przyzwolenia. Zadawanie pytan na zaj¢ciach utozsamiane jest ze zjawiskiem
niepozadanym, z kwestionowaniem zdania wyktadowcy, wrecz z przeszkadzaniem
mu. Mozna powiedzieé, iz specyfika szkolnych do$wiadczen komunikacyjnych stu-
dentéw pozwolita na stworzenie Swiadomosci tego, co dozwolone w komunikacji,
co wypada oraz tego, co zakazane, wykluczone i niedopuszczalne. Osoby, ktére wzicty
udzial w badaniach, nie dostrzegaja konicznosci i potrzeby zadawania pytan na zaje-
ciach. Ograniczajac si¢ do przekazu wyktadowcy, staja si¢ biernymi odbiorcami prze-
kazywanych informacji. Nie majgq $wiadomosci (tylko nieliczni sposréd badanych ja
maja, co i tak nie jest powodem stawiania pytan na zaj¢ciach) i nie doceniajq wagi
wlasnej aktywnosci w procesie ksztalcenia oraz nie wykorzystujq okazji do tego.

Studentami kieruje takze strach i obawa przed skompromitowaniem si¢ w oczach
wykladowcy i innych uczestnikéw zajeé. U podloza takiej mentalnosci studentéw
moga leze¢ , leki socjalizacyjne”, ktérych Zrédiem sq szkolne doswiadczenia z prze-
sztoSci. To one podpowiadajg im zachowawcze sposoby postepowania, ktére w ich
ocenie pozwola na bezpieczne ,ulokowanie si¢” w napotkanej sytuacji. One dyktu-
ja studenckie ,strategie autolokacyjne” (Bourdieu, 2008) (pozwalajace im zaistnie¢
w obrebie wybranego przez siebie pola edukacyjnego, jakim sa studia wyzsze) zarza-
dzane przez ekonomi¢ wlasnego miejsca (Certeau, 2008). Owe strategie sa podstawa
przekonan typu: nie warto si¢ ,,wychyla¢”, lepiej nie zabiera¢ glosu, nie narazac si¢
na $Smiesznos¢ lub zlg oceng itp.

Zebrane opinie badanych oséb, méwigce o przewadze stylu autokratycznego
w komunikacyjnych interakcjach nauczycieli z uczniami, pozwalajq utozsamiac tych
pierwszych ze str6zami ustalonego i tradycyjnego porzadku, ktéry jednym (nauczy-
cielom) wyznacza miejsca uprzywilejowane oraz petnienie roli rzadzacych, a innym
(uczniom) wypelnianie roli rzadzonych. Opinie studentéw ujawnily takze doswiad-
czang przez nich w szkole przemoc symboliczng, ktérej jednym ze skutkéw jest ,,prze-
ksztalcenie relacji dominacji i podporzadkowania w relacje emocjonalne, zmiana
wladzy w charyzme lub wdzick zdolne wywota¢ emocjonalne oczekiwanie” (tamze,
s. 141). ,Przemoc symboliczna to przemoc, ktéra opiera si¢ na »oczekiwaniach zbio-
rowychg, spotecznie wpojonych przekonaniach, a dzi¢ki temu wymusza podporzad-
kowanie niebedace nawet postrzegane jako takie” (tamze, s. 142). Na skutek tego
zjawiska mozna zgodzi¢ si¢ z teza, iz nauczyciele i szkola przyczyniaja si¢ do repro-
dukgji i utrwalania tradycyjnego fadu szkolnego, opartego na hierarchii wtadzy, tym
samym przysposabiajac ich do funkcjonowania w okreslonym uktadzie spotecznym
(Bourdieu, Passeron, 2006).

Przypisy

! Podobne wyniki otrzymala Iwona Czaja-Chudyba, ktéra badajac studiujacych nauczycieli usta-
lifa, iz najczestszymi przeszkodami i barierami hamujacymi ich aktywnos¢ zwiazang z zadawaniem
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pytan na zajeciach bylo poczucie strachu. Pelne dane na ten temat znajduja si¢ w artykule zatytuto-
wanym: Nauczyciel w sytuacji krytyki. W: Jakos¢ wobec wyzwari i zagrozeri XXI wieku. Red. N. Majchrzak,
A. Zduniak. Wyd. Wyzszej Szkoly Bezpieczenistwa, Poznan 2010, s. 39-54.
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Retrospektywne spojrzenie
na szkolne doswiadczenia komunikacyjne uczniow

Szkola jako okres$lone otoczenie spoleczne dziecka stanowi dla niego Zrédlo doswiadczenn komuni-
kacyjnych. Na ich kanwie ksztaltuja si¢ wzorce komunikacyjne ucznia. Nauczyciel jest gléwnym
kreatorem tych doswiadczen i od niego zaleze¢ bedzie to, czy obecnie i w przysztosci uczen utozsami
sie z rownorzednym partnerem komunikacyjnych interakcji. Niniejszy tekst jest proba uzasadnienia
potrzeby obecnosci w werbalnych kontaktach nauczyciela z uczniem paradygmatu podmiotowego,
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jako czynnika sprzyjajacego pelnemu rozwojowi dojrzalej i zdolnej do funkcjonowania w spoteczen-
stwie demokratycznym jednostki.
Stowa kluczowe: nauczyciel, uczefr, komunikacja, do§wiadczenia komunikacyjne

Retrospective view of learners’ schooling communicative experiences

School as child’s defined social background constitutes a resource of communicative experience for
him/her. His/her communicative patterns are based on them. A teacher is a major creator of these ex-
periences and s/he is responsible for learners’ contemporary and future identification with an equal
partner of communicative interactions.

This paper aims to justify a need for the subjective paradigm during the teacher’s presence in the
verbal communication with the learner. The paradigm is a factor supporting the whole development
of the mature individual, who is able to function in the democratic society.

Keywords: teacher, schoolboy, communication, communicative experiences
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Praca ludzka jest przedmiotem zainteresowania wielu dyscyplin naukowych, co wy-
daje si¢ szczegdlnie istotne w dobie kryzysu gospodarczego i wynikajacych z niego
dynamicznych przemian na rynku pracy, polegajacych przede wszystkim na wzroscie
stopy bezrobocia, czego skutkiem jest czesto koniecznos$¢ transferu miedzy zawoda-
mi w celu utrzymania statego zatrudnienia.

Dzialy nauki, zajmujace si¢ wszechstronng analizq procesu pracy i jego skia-
dowych, wyksztalcily na przestrzeni XX wieku zestaw paradygmatéw, mogacych
W znaczacym stopniu przyczynic si¢ do takiego ukierunkowania potencjatu jednost-
ki, ktére skutkowac bedzie nie tylko wzrostem satysfakcji z pracy i wickszymi w niej
osiggnieciami, ale takze znacznym ograniczeniem ryzyka jej utraty w wyniku zmian
w danym sektorze zatrudnienia.

Polski psycholog pracy, Augustyn Banka (2000, s. 285) wymienia nast¢pujace
paradygmaty psychologii pracy — jednej z najintensywniej rozwijajacych si¢ obecnie
gatezi psychologii stosowanej:

1. Przystosowanie czlowieka do pracy (tzw. psychologia doboru zawo-
dowego) — najstarszy model uprawiania psychologii pracy, opierajacy si¢ przede
wszystkim na zalozeniu, ze kazda jednostka jest dopasowana do konkretnego typu
pracy (zwodu), a zatem nalezy dazy¢ do mozliwie najpelniejszego zharmonizowania
potencjatu jednostki i wymagan srodowiska pracy — stuzy¢ ma temu przede wszyst-
kim zdiagnozowanie silnych i stabych stron jednostki, co w zestawieniu z wiedza
nt. r6znych zawod6éw (zawodoznawstwo) powinno przyczyni¢ si¢ do optymaliza-
Cji procesu wyboru pracy.

2. Psychologia stosunkéw miedzyludzkich (spoleczna psychologia pra-
cy) — jest to paradygmat podkreslajacy, ze niezbednym elementem przystosowania
cztowieka do pracy sa jego harmonijne stosunki z otoczeniem spotecznym (z przeto-
zonym, wspdipracownikami, klientami itp.), czyli stworzenie atmosfery sprzyjajacej
wlasciwej motywacji do pracy.

3. Przystosowanie pracy do czlowieka (psychologia inzynieryjna i er-
gonomia) — analizy i badania prowadzone w tym zakresie wynikajgq z zatozenia,
ze w procesie pracy nawet najbardziej uzdolniona jednostka nie osiagnie najwyz-
szego poziomu wykonania zadan, jesli jej materialne srodowisko pracy nie bedzie
uwzglednialo wtasciwych cztowiekowi ograniczen i wymagan.
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Jezeli z przedstawionymi powyzej klasycznymi paradygmatami psychologii
pracy zestawimy definicje pedagogiki pracy autorstwa Wincentego Okonia (1996,
s. 209), zauwazenie Scistych zwigzkéw miedzy tymi dwiema dziedzinami powinno
przyjs¢ bez trudu: ,,Pedagogika pracy to dyscyplina pedagogiczna, ktérej przedmio-
tem badan jest praca ludzka, jej r6znorodne uwarunkowania, jej wpltyw wychowaw-
czy na jednostke, znaczenie pracy w ksztalceniu ogélnym, dostosowanie srodowi-
ska pracy do cztowieka, przystosowanie pracownika do warunkéw pracy”. Bazujac
na jasno okreSlonym obszarze zainteresowan pedagogiki pracy mozna wysnuc teze,
ze stworzone przez psychologéw podwaliny teoretyczne psychologii pracy stanowiq
jednoczesnie fundament dla jej siostrzanej subdyscypliny pedagogicznej. Zwtaszcza
ostatni czlon przytoczonej powyzej definicji jest wyjatkowo interesujacy z punktu
widzenia dalszej cz¢sci niniejszych rozwazan, ktére koncentrowac si¢ beda wiasnie
na psychologii doboru zawodowego.

,Zadna zyciowa decyzja, moze z wyjatkiem wyboru meza albo Zony, nie jest
wazniejsza niz wybér zawodu” — te stowa stanowiq wstep do ksiazki zatytutowanej
Wybierajgc zawdd (Choosing a vocation) wydanej pod koniec pierwszej dekady XX wie-
ku - jej autorem jest niezyjacy juz w chwili jej opublikowania Frank Parsons (1909,
s. 3) — jeden z najwybitniejszych teoretykéw i pionier poradnictwa zawodowego,
tworca pierwszej poradni zawodowej, utworzonej w 1908 roku w Bostonie (Stany
Zjednoczone). Parsons poswiccil lwig cze$¢ swego zycia dziatalnosci na rzecz stwo-
rzenia i rozwoju powszechnego systemu doradztwa zawodowego, poniewaz byt gle-
boko przekonany, ze najlepszym sposobem na wyciagniccie ludzi z zaklgtego kregu
biedy (chodzito mu przede wszystkim o ludzi wykorzystywanych przez wielki prze-
myst jako tania sita robocza, w tym masowo przybywajacych do USA imigrantow)
jest udzielenie im fachowych, opartych na rzetelnych metodach badawczych porad
odnosnie potencjalnie najkorzystniejszych drég rozwoju zawodowego. Zalozyl, ze je-
zeli dana osoba podejmie prace, w ktérej bedzie mogta w pelni wykorzysta¢ swoje
predyspozycje, znacznie zwigkszy tym samym szanse na poprawe nie tylko swojego
losu, ale takze losu swej rodziny, czy tez wrecz calej spotecznosci, w ktoérej zyje. Po-
wyzsze zalozenie stato si¢ dla Parsonsa impulsem do stworzenia Teorii cechy i czynnika
(Trait and factor theory), ktorej gléwne zatozenie odnosilo si¢ do tzw. dopasowania osoba-
-srodowisko (person-environment correspondence/fit) i stanowilo, ze ,,w madrym wyborze
zawodu role odgrywaja trzy szeroko rozumiane czynniki” oraz ich wzajemne powia-
zania (Parsons, 1909, s. 5):

1. Poznanie samego siebie, swoich zainteresowan, zdolnosci, potrzeb, systemu war-
tosci itp., czyli dokonanie autodiagnozy w szerokim spektrum.
2. Uzyskanie rzetelnej wiedzy na temat wymagan i warunkéw odniesienia sukcesu

w poszczegdlnych zawodach, czyli znajomos¢ rynku pracy.

3. Umiejetnos¢ znalezienia logicznych zwigzkéw miedzy wynikiem autodiagnozy

(punkt 1) a wiedza na temat konkretnych zawod6éw (punkt 2).

Parsons zatozyl, ze optymalny przebieg opisanego wyzej procesu wymaga udzia-
Iu, na kazdym jego etapie, odpowiednio przeszkolonego i doswiadczonego doradcy
zawodowego, ktéry pomoze danej osobie w podjeciu decyzji skutkujacej wysokim
stopniem dopasowania zawodowego.

Warto zaznaczy¢, ze czas, na ktéry przypadaja najwicksze osiggniecia Franka Par-
sonsa na polu organizowania poradnictwa zawodowego, jest jednoczesnie okresem,
w ktérym dziatat Frederic Taylor, tworca koncepcji naukowej organizacji pracy. W swo-
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im dziele pt.: Zasady naukowego zarzqdzania (Principles of Scientific Management) Tay-
lor zatozyl, ze ,, wydajnos¢ pracy jest gléwnie uzalezniona od mozliwosci ludzkich,
od wtlasciwosci fizycznych i psychicznych pracownika” (Karney, 2007, s. 18), co skto-
nilo go do rozpoczecia badan majacych na celu okreslenie, jakie konkretne wtasciwo-
$ci posiada¢ powinni kandydaci do pracy w danym zawodzie/na danym stanowisku,
by pracowac jak najefektywniej.

Zbieznos¢ ideowa i przedmiotowa dwoéch zaprezentowanych koncepcji — Parson-
sa i Taylora — nie powinna budzi¢ zadnych watpliwosci, czego dodatkowym po-
twierdzeniem jest fakt, ze kontynuatorem prac obu tych wybitnych naukowcéw
byl ten sam czltowiek — Hugo Miinsterberg, ojciec psychologii stosowanej, uznany
przez wielu za najwybitniejszego psychologa poczatkéw XX wieku oraz faktyczne-
go tworce psychologii pracy (Porfeli, 2009; Karney, 2007). Jego dziatalno$¢ spowo-
dowata z jednej strony dalszy, intensywny rozwdj teorii poradnictwa zawodowe-
go (wydana w 1912 roku ksiazka pt.: Zawdd i nauka, org. Vocation and Learning),
a z drugiej skutkowala przekroczeniem przez ukuta w Stanach Zjednoczonych wie-
dz¢ Atlantyku i glebszym zaimplementowaniem jej na gruncie nauki europejskiej,
gdzie przez kolejne lata byla ona rozszerzana i modyfikowana. Warto wspomnie¢,
ze idee poradnictwa zawodowego nie byly obce takze w II Rzeczypospolitej, o czym
Swiadczy m.in. wydrukowana na tamach , Oswiaty i Wychowania” (1939) relacja
Antoniego Tatonia z Mi¢dzynarodowego Kongresu Ksztatcenia Zawodowego, ktéry
odbyt si¢ w Berlinie w lipcu 1938 roku. Autor, opierajac si¢ przede wszystkim na do-
Swiadczeniach Niemiec i Francji, ktére w kwestii ustawodawstwa odnoszacego si¢
do doradztwa znajdowaly si¢ wéwczas w europejskiej czoléwce, postuluje wprowa-
dzenie, wzorem wspomnianych panstw, obowiazkowego poradnictwa zawodowego
dla mtodziezy, ktére ,, moze ograniczy¢ si¢ do porad, do jakich zawodéw kandydat
jest uzdolniony, albo traktowaé sprawe jeszcze weziej: orzec, do jakich zawodow
kandydat si¢ nie nadaje” (Taton, 1939, s. 267). Niestety wybuch II wojny $wiato-
wej pokrzyzowal powziete na bazie doswiadczenh Zachodnich plany polskich wiadz
oSwiatowych.

Mimo zZe na przestrzeni XX wieku, wraz z nowymi badaniami i rozwojem wiedzy
na temat doradztwa zawodowego, powstawaly kolejne teorie rozwoju zawodowego
iwyboru zawodu, teoria cechy i czynnika nie stracila na znaczeniu. Co wie¢cej, okaza-
fa si¢ najbardziej prototypowaq ze wszystkich koncepcji odnoszacych si¢ do tego ob-
szaru teoretycznego (Banka, 2000), co oznacza, ze na bazie ustalen, procedur i metod
wypracowanych przez Franka Parsonsa tworzone byly kolejne, wzbogacane o nowe
tre$ci odmiany jego pierwotnej teorii. Na szczegblng uwage zastugujq dwie sposréd
nich — nie bez przyczyny najczesciej wymieniane w literaturze przedmiotu.

Teoria przystosowania zawodowego (okresSlana takze jako Teoria harmonii z otocze-
niem spolecznym) Rene V. Dawisa, Lloyda H. Lofquista i Davida J. Weissa (poczatko-
wo w sklad tej grupy wchodzit takze Gene England) zostala opublikowana po raz
pierwszy w 1964 roku, a nastepnie zrewidowana w roku 1968. Autorzy oparli swoja
koncepcje na zatozeniu, ze podstawq opisanego pot wieku wczesniej przez Parson-
sa dopasowania jest istnienie relacji ,,odpowiedniosci” pomi¢dzy cechami jednostki
a wlasciwosciami jej Srodowiska (Dawis, Lofquist i Weiss, 1968). Dawis i jego wsp6t-
pracownicy przyjeli, ze tzw. ,,osobowos¢ zawodowa” danej jednostki jest tworzona
przez charakterystyczne dla niej zestawienie uzdolnien i potrzeb. Natomiast na kon-
kretne ,,srodowisko zawodowe” sktadaja si¢ przede wszystkim okreslone wymagania
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i system gratyfikacji (wzmocnieni). Teoria przystosowania zawodowego przyjmuje,
ze ,kazdy cztowiek szuka zgodnosci ze swoim otoczeniem, ale réwniez otoczenie pre-
feruje jednostki o okreslonych walorach” (Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 45). Zatem
istota dopasowania jest istnienie dwo6ch rodzajéw odpowiednio$ci:
— uzdolnienia jednostki umozliwiaja jej spetnienie wymagan Srodowiska pracy
(tzw. pracownik zadowalajacy) — skutkuje przydatnoscia w pracy;
— potrzeby jednostki sg zaspokajane przez system gratyfikacji Srodowiska pracy
(tzw. pracownik zadowolony) — skutkuje zadowoleniem z pracy.
Model przystosowania zawodowego zostal przedstawiony na rysunku 1.

Odpowiedzialnosé Przydatnosc
\ w pracy
| Uzdolnienia |<——>| Wymagania | i

Przeniesienie

Zwolnienie

Osobowosé Srodowisko l Stabilizacja Nowa praca
zawodowa !

Dtugoletnie

zatrudnienie

| Potrzeby |<——>| Wzmocnienia | . Warmocnienia
P Pozostanie
Odpowiedniosé ' Zadowolenie | | Przydatnos¢
Z pracy W pracy

Rys. 1. Schemat modelu przystosowania zawodowego

(Dawis iin., 1968, s. 12; ttumaczenie za: Paszkowska-Rogacz, 2003)

Jezeli przydatnos¢ w pracy i zadowolenie z pracy wystepuja jednocze$nie, mamy
do czynienia z sytuacjq idealng z punktu widzenia przytoczonego wczesniej para-
dygmatu odnoszacego si¢ do przystosowania czlowieka do pracy — pracownik wy-
korzystuje swdj potencjal w realizacji zadan zawodowych (przydatnos¢), a przy tym
oferowany przez dane srodowisko pracy system wzmocnien zaspokaja jego potrzeby
(zadowolenie). Nalezy ponadto zwrdci¢ uwage na dwie prawidiowosci:

1. Prawdopodobienstwo zwolnienia jednostki z pracy jest odwrotnie proporcjonalne
do jej przydatnosci.

2. Prawdopodobienstwo rezygnacji przez jednostke z pracy jest odwrotnie propor-
cjonalne do jej zadowolenia (Paszkowska-Rogacz, 2003 ).

Doceniajac osiggniecia Dawisa, Lofquista i Weissa na polu poradnictwa zawo-
dowego, nie mozna przeoczy¢ faktu, ze czlowiekiem odpowiedzialnym za nadanie
teorii cechy i czynnika wspoéiczesnego ksztaltu jest amerykanski psycholog John
L. Holland — twoérca Teorii osobowosci zawodowej (Holland, 1985). Fundamenty lezace
u podstaw koncepcji Hollanda nie zmienily si¢ zasadniczo od czasu opublikowania
jej w roku 1958 (mimo modyfikacji dokonywanych w kolejnych latach) — stanowia
one cztery rozbudowane teoretycznie zatozenia:
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Zalozenie I stanowi, ze kazda jednostke mozna scharakteryzowaé ze wzgledu
na jej podobienstwo do jednego lub wickszej liczby sposréd szesciu wyodrebnionych
przez Hollanda typéw osobowosci zawodowej (Kwiatkowski, 2010).

1. Realistyczny — charakteryzuje go ponadprzeci¢tny poziom sprawno$ci motorycz-
nej; osoby tego typu sa meskie, silne, lubia postugiwa¢ si¢ maszynami i narzedzia-
mi, co pozostaje w $cistym zwiazku z preferowanymi przez nie zawodami (m.in.
inzynier, mechanik, operator koparki czy hydraulik). Cz¢sto pracuja ze zwierz¢tami
iz ro$linami. Cenig przede wszystkim pieniadze, wladz¢ i status. Ich najstabsza stro-
na sa relacje interpersonalne — ich nawiazywanie i utrzymywanie.

2. Badawczy — ten typ osobowosci charakteryzuje si¢ przede wszystkim zamitowa-
niem do szeroko rozumianej nauki. Osoby zaliczane do tej grupy sa analityczne, cieka-
we Swiata, niezalezne i krytyczne, co skutkuje angazowaniem si¢ przez nie w badania
stuzace opisywaniu otaczajacych ich zjawisk oraz tworzeniem rozmaitych teorii maja-
cych pomagac¢ w rozwigzywaniu napotkanych przez ludzi probleméw. Osoby badawcze
lubia zadania wymagajace od nich logicznego myslenia; cz¢sto sq aspoteczne, co prze-
jawia si¢ unikaniem lub wrecz niechecig do przebywania w towarzystwie innych ludzi.
Raczej nie nadaja si¢ na przywodcéw, a funkcjonujq przede wszystkim na polu intelek-
tualnym, wykonujac takie zawody, jak antropolog, geolog, czy biochemik.

3. Artystyczny — przedstawiciele tego typu wyrdzniaja si¢ na tle innych grup zdol-
nos$ciami do tworzenia dziel sztuki poprzez wykorzystanie materiatu fizycznego,
sfownego i ludzkiego. Cechuje ich estetyczna wrazliwos¢ umozliwiajaca im wyraza-
nie siebie w formie barw czy ruchéw. Czesto stronig od innych ludzi, co wynika z po-
trzeby posiadania przestrzeni dla swobodnej ekspresji. Unikajq zaje¢ wymagajacych
uzywanie duzej sily fizycznej, czy trzymania si¢ z géry ustalonego harmonogramu
wykonywania poszczegblnych zadan. Osoby artystyczne sa wrazliwe, ekspresyjne,
niepraktyczne i oryginalne, co skutkuje czestymi problemami emocjonalnymi; zosta-
ja malarzami, piosenkarzami i poetami.

4. Spoleczny — do tej grupy zaliczamy osoby, ktére nastawione sa przede wszystkim
na pomaganie, nauczanie i wspélprace z innymi ludzmi, ktérych, dzicki bardzo duzej
empatii i wysokim kompetencjom interpersonalnym, potrafig zrozumie¢ znacznie
lepiej niz przedstawiciele innych typéw. To idealisci, ktérych celem jest niesienie po-
mocy innym, czy to jako psycholog kliniczny, czy jako doradca zawodowy. Korzystaja
z technik wywierania wptywu, by informowad, szkoli¢, leczy¢ i uczy¢.

5. Przedsighiorczy — ten typ jest nastawiony przede wszystkim na osiaganie korzy-
$ci ekonomicznych oraz celéw politycznych i spotecznych poprzez wykorzystywanie
rozwini¢tych kompetencji przywdédczych i srodkéw perswazji. To osoby dominujace,
energiczne, nickiedy agresywne; ogromna pewnos$¢ siebie i ekstrawersja pozwalaja
im brylowa¢ w towarzystwie. Do tej grupy naleza m.in. prawnicy, politycy i maklerzy.

6. Konwencjonalny — osoby konwencjonalne lubig dziata¢ w zgodzie z obowiazuja-
cymi zasadami, przyjmujac narzucone z gory instrukcje i procedury, co czyni z nich
idealnych urzednikéw czy bibliotekarzy. Preferuja zajecia zwigzane z manipulowa-
niem danymi, co pozostaje w Scistym zwigzku z ich wysokimi zdolno$ciami do do-
ktadnego i szczeg6towego zbierania, gromadzenia i organizowania réznego rodzaju
informacji. Na og6t unikajq niejednoznacznych sytuacji i probleméw wymagajacych
angazowania si¢ w relacje interpersonalne (podejscie konformistyczne).

W ujeciu omawianej teorii kazdy z wyr6éznionych typéw osobowosci zawodowej
jest wypadkowa specyficznej interakcji zachodzacej miedzy cechami dziedzicznymi
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a srodowiskiem spotecznym jednostki (obejmujacym m.in. rodzicéw, réwiesnikow,
pochodzenie spoteczne i kulturowe oraz srodowisko fizyczne). Ta interakcja, w po-
wiazaniu z osobistymi do§wiadczeniami, prowadzi do wytworzenia przez jednostke
specyficznego zestawu kompetencji, celéw zyciowych, umiejetnosci, preferowanych
wartosci, a takze strategii radzenia sobie z problemami interpersonalnymi i naciska-
mi srodowiska, czyli z szeroko rozumianymi problemami zycia codziennego. Kazdy
z typéw osobowosci zawodowej jest wiec ztozonym zestawem wlasciwosci, z ktérego
wynika preferowanie okreslonej klasy zawod6éw i zwigzane z nim aspiracje (Hol-
land, 1966). Nieodlacznym elementem omawianego zalozenia jest przyjecie, ze kaz-
da jednostka dysponuje cechami charakterystycznymi dla kazdego typu osobowosci
zawodowej, ktére wystepuja w ukltadzie hierarchicznym, w malejacym nat¢zeniu.
Przykladowo dany czlowiek moze posiada¢ wiele cech odpowiadajacych charakte-
rystyce typu realistycznego oraz w mniejszym stopniu przypominaé pozostale typy
osobowosci (Paszkowska-Rogacz, 2003 ).

Zalozenie II — obok szeSciu typéw osobowosci zawodowej wystepuje szeS¢ ty-
pow srodowiska pracy: realistyczne, badawcze, artystyczne, spoteczne, przedsicbior-
cze i konwencjonalne (np. Srodowisko realistyczne jest optymalne dla oséb o reali-
stycznym typie osobowosci zawodowej, Srodowisko badawcze dla os6b badawczych).

Zalozenie III - ludzie poszukuja takiego Srodowiska pracy, ktére umozliwia im
wykorzystanie swoich umieje¢tnosci i kompetencji zgodnie z wyznawanym systemem
wartosci, zaspokaja ich potrzeby itp. Typ realistyczny bedzie zatem szukal srodowi-
ska realistycznego itd. Nalezy podkresli¢, ze Holland (1985) przyjmowat od samego
poczatku, ze ludzie sa mniej lub bardziej swiadomi swojej dominujacej osobowosci
zawodowej (cho¢ oczywiscie niekoniecznie potrafig ja nazwac), co powoduje rézne,
w zaleznos$ci od osoby, zapotrzebowanie na pomoc doradcy zawodowego w procesie
wyboru przyszlej profesji oraz r6zny stopien trafnosci jej selekcji.

Zalozenie IV - interakcja miedzy Srodowiskiem pracy a osobowosciag zawodowa
jednostki wplywa na jej zachowanie. Charakter tej interakcji oraz jej efekty uzalez-
nione sg przede wszystkim od stopnia dopasowania/zgodnosci (congruence) pomicdzy
osobowos$cig a typem Srodowiska. Holland (1985) wyrdznia cztery stopnie dopaso-
wania: najwyzszy stopien dopasowania (np. pomiedzy typem realistycznym a $rodo-
wiskiem realistycznym), drugi stopiefi (np. pomiedzy typem realistycznym a $rodo-
wiskiem badawczym), trzeci stopiei (np. pomiedzy typem realistycznym a srodowi-
skiem artystycznym) i wreszcie stopiefl czwarty, czyli niedopasowanie (np. pomiedzy
typem realistycznym a Srodowiskiem spolecznym). Wypracowany przez Hollanda,
przedstawiony na rysunku 2., tzw. Model Heksagonalny, obrazujacy relacje pomiedzy
poszczegblnymi typami osobowosci zawodowej i srodowiskami pracy najlepiej obra-
zuje przywotane w powyzszych przyktadach relacje.

Zestawienie dwoch przeciwleglych w modelu typéw oznacza pelne niedopasowa-
nie zawodowe — mamy wi¢c zatem trzy mozliwosci tego typu: Realistyczny-Spotecz-
ny (osoba realistyczna w srodowisku spolecznym lub osoba spoteczna w Srodowisku
realistycznym), Badawczy-Przedsicbiorczy i Artystyczny-Konwencjonalny.

Z punktu widzenia niniejszego artykutu, ktérego przedmiotem sa wyniki badan
przeprowadzonych z udziatem studentéw pedagogiki, kluczowe jest podkreslenie,
ze zdaniem J. L. Hollanda typ osobowosci zawodowej (dominujacy; znajdujacy si¢
na szczycie hierarchii), ktéry pozwala na optymalne dopasowanie do zawodu na-
uczyciela to typ spoteczny (Poraj, 2009), ktéry, méwiac ogdlnie, ,,wymaga zdolnosci
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Konwencjonalny Badawczy

Konwencjonalny Artystyczny

Przedsigbiorczy Spoteczny

Rys. 2. Model heksagonalny Johna L. Hollanda (za: Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 40)

w pracy z ludZmi w celu instruowania, wyjasniania, pomagania, szkolenia i rozwi-
jania” (Nosal, Piskorz i Swiatnicki, 2000, s. 221). Powyzsze stwierdzenie wspéigra
Z tym, co na temat nauczyciela méwil Mieczystaw Kreutz (za: Kwiatkowska, 2008,
s. 32) — zakladatl on, ze najwazniejsza cecha osobowosci niezbedng w pracy nauczy-
ciela jest, obok mitoSci ludzi (patrz: Jan Wiadystaw Dawid), skfonnos¢ do spotecz-
nego oddzialywania, co niemalze w pelni pokrywa si¢ z najwazniejsza, wspomniang
powyzej, cecha charakterystyczng typu spoltecznego.

Nawet po dluzszym zastanowieniu znalezienie zawodu, do ktérego termin ,,za-
wod spolecznego zaufania” pasowalby bardziej niz do profesji nauczycielskiej, jest
niezwykle trudne. Biorac pod uwage szeroki wachlarz zadan stawianych przed wspoét-
czesnym nauczycielem, nietatwo oprze¢ si¢ wrazeniu, ze to wilasnie na nim spoczywa
gléwny ci¢zar uksztattowania przysztych pokolen, a co za tym idzie, catego przysztego
spoleczenstwa. Uchwalona w 1982 roku i pdzniej wielokrotnie uzupetniana i modyfi-
kowana ustawa Karta Nauczyciela naklada na nauczycieli rozliczne obowiazki (patrz:
Artykul 6 — przede wszystkim funkcje: dydaktyczna, wychowawcza i opiekuncza
[ustep 1]), ktérych wypelnienie jest kluczowe z punktu widzenia wlasciwego przygo-
towania mlodych ludzi do prawidlowego funkcjonowania w $wiecie po ukonczeniu
szkoly. W tym miejscu wskazane wydaje si¢ zadanie nast¢pujacego pytania: ,Jaki
zwiazek maja powyzsze zalozenia z ujeta na poprzednich stronach kwestia dopaso-
wania zawodowego?”. Ot6z odpowiedZ na tak postawione pytanie moze by¢ tylko jed-
na: ,Dopasowanie zawodowe jest warunkiem niezbednym i koniecznym prawidlo-
wego wywiazania si¢ z obowigzkéw wspolczesnego nauczyciela” — chodzi oczywiscie
o przejawianie przez kandydatéw do zawodu wysokiego podobietistwa do osobowo-
Sci typu spotecznego, ktéra w najwickszym stopniu gwarantuje przyszie powodzenie
w realizacji wspomnianych, natozonych ustawowo na nauczycieli zadan.

Z rozwazaniami nad dopasowaniem zawodowym nieodlgcznie zwigzane jest za-
fozenie, zgodnie z ktérym zawdd nauczyciela charakteryzuje trwajacy cate zawodowe
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Zycie proces ,,stawania si¢”, co czyni go profesja na tle niemal wszystkich innych wy-
jatkowa. Kluczowe dla koncepcji ,,stawania si¢” nauczycielem sq poglady Zygmunta
Freuda, ktéry we wstepie do ksiazki Augusta Aichhorna, wydanej w 1925 roku pod
tytulem ,,Mlodziez zaniedbana”, wyrazil swéj stynny juz poglad na temat tzw. ,za-
wodo6w niemozliwych”, do ktérych zaliczyl, obok profesji zajmujacych si¢ leczeniem
(terapia) i rzadzeniem, wtasnie zawody zwigzane z edukacja, czyli przede wszystkim
nauczycieli. Kategoria ,, zaw6d niemozliwy” jest kategorig paradoksalng — z jednej
strony zadamy od nauczycieli sprostania coraz to nowym wymaganiom (bardzo cz¢-
sto nauczyciele-ideali$ci sami je na siebie naktadaja), a z drugiej zdajemy sobie spra-
we, ze nigdy nie bedq w stanie w pelni zaspokoi¢ spotecznych oczekiwan. Zadan,
ktére zostaja przed nimi postawione, nie sposob jest wykonac wzorcowo — w obliczu
nieustannych przemian nie da si¢ ich do nich w pelni przygotowad, a to oznacza,
ze ,,Stawanie si¢” nauczycielem jest procesem, ktéry trwajac przez caly okres kariery
zawodowej tak naprawde nigdy si¢ nie konczy (Kwiatkowski, 2005) — dlatego tez
tak uzasadniony wydaje si¢ poglad stanowiacy, ze ,,w przypadku zawodu nauczyciela
zalozenie o pelnym przygotowaniu do zawodu i tym samym pelnych kwalifikacjach
zawodowych pozostaje w sprzecznosci z istota pracy nauczycielskiej. Kompetencje,
ktérych on wymaga, bezustannie rozwijaja si¢ i stale wymagaja korekt” (Szempruch,
2001, s. 113).

Dopasowanie zawodowe mozna zatem, w myS$l powyzszego wywodu, potraktowaé
jako niezbedne w procesie ,,stawania si¢” nauczycielem minimum, stanowigce swego
rodzaju punkt wyjscia do sprostania przyszlym, coraz bardziej wymagajacym wyzwa-
niom stajgcym przed wspélczesnym nauczycielem. Trudno si¢ w zwigzku z tym spo-
dziewad, ze osoba niedysponujaca na poczatku swojej kariery nauczycielskiej umiejet-
nosciami, kompetencjami czy systemem warto$ci wlasciwymi dla osobowosci zawo-
dowej typu spolecznego bedzie w stanie nadazy¢ za wciaz postepujacymi zmianami
wigzacymi si¢ z koniecznos$cig ,,przekraczania konwencjonalnych zadan nauczania
i wychowania” (Kwiatkowska, 2008, s. 26). Wniosek nasuwa si¢ sam — nie kazdy
powinien by¢ nauczycielem/nie kazdy moze by¢ dobrym nauczycielem.

W mysl idei Franka Parsonsa za preorientacje¢ i orientacje zawodowa mtodziezy
odpowiedzialny jest w Polsce system poradnictwa zawodowego, na ktory sktadajq sie
przede wszystkim:
¢ Szkolne Osrodki Kariery (SzOK) — proces ich powstawania rozpoczal si¢ na poczat-

ku XXI wieku (juz w roku szkolnym 2002/03 zatrudnialy ok. 10 tysiecy doradcéw

edukacyjnych), a wedtug danych z roku 2010 funkcjonowalo ich w polskich szko-

fach 361 (Raport Poradnictwo zawodowe w ksztalceniu obowigzkowym w Europie, s. 155);
* szkolni doradcy zawodowi (niepracujacy w ramach SzOK), obecnie zatrudniani

na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia

2013 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-peda-

gogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (miato ono kilka

wczedniejszych wersji; zadania doradcy zawodowego sa szczegdélowo wymienione

w § 25 wspomnianego rozporzadzenia), a w przypadku ich braku, inni specjalnie

w tym celu wyznaczeni przez dyrektora danej jednostki nauczyciele (najczesciej

funkcje te przenoszone sq na pedagoga szkolnego);
¢ poradnie psychologiczno-pedagogiczne, ktére na mocy Rozporzadzenia Ministra

Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku w sprawie szczegétowych za-

sad dzialania publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym pu-

108



blicznych poradni specjalistycznych maja obowiazek wspdtdziata¢ w tym zakresie

z podmiotami wymienionymi w poprzednich podpunktach (§ 1 ustep 2 punkt 4

Rozporzadzenia).

Podstawowym zadaniem systemu doradztwa jest, zgodnie z przytoczonymi wcze-
$niej trzema czynnikami wyréznionymi przez Parsonsa, udzielenie mtodemu czlo-
wiekowi pomocy w poznaniu samego siebie (slabe i mocne strony) i rynku pracy
(w tym obecnych na nim zawodéw) oraz wynikajacych z powigzania tych dwo6ch
zmiennych, potencjalnych kierunkéw rozwoju zawodowego. O niezwyklej wadze
tego procesu $wiadczy miedzy innymi to, ze poradnictwo zawodowe zostato zaliczo-
ne do kluczowych obszaréw problemowych wspoélczesnej pedagogiki pracy (Kwiat-
kowski, 2007, s. 16).

Rozwiniety i sprawnie funkcjonujacy system doradztwa zawodowego moze miec
szczegOlne znaczenie w sytuacjach, w ktérych zatrudnienie przestaje by¢ czyms$ pew-
nym. W polskim szkolnictwie zachodza obecnie istotne, negatywne z punktu wi-
dzenia stabilnosci pracy, przemiany wynikajace ze zmian struktury demograficznej
naszego spoleczenistwa. Mozemy przyjaé, ze najwicksze szanse na pozostanie w za-
wodzie oraz dalszy w jego ramach rozw6j maja osoby najlepiej przygotowane do roli
nauczyciela, czyli te, ktére, w mysl teorii cechy i czynnika, charakteryzuja si¢ spo-
fecznym typem osobowosci zawodowej. W wydanej w 1894 roku ksiazce pt: Potrzeby
naszego kraju (Our Country’s Need), Parsons zawarl oczywiste, a jednak warte czeste-
go cytowania stowa: , Czlowiek pracuje najlepiej, kiedy robi to, do czego stworzyla
go natura” (za: Paszkowska-Rogacz, 2003, s. 33) — z pewnoscia ludzie postepujacy
w mys$l tej zasady powinni by¢ bardziej spokojni o swoje zajecie. Oczywiscie sytu-
acja jednostki na rynku pracy jest uzalezniona od wielu r6znorodnych czynnikdw,
ale mimo wszystko mozna optymistycznie zalozy¢, ze osoby lepiej przystosowane,
Swiadome siebie i swoich kompetencji, a co za tym idzie sprawnie realizujace swoje
obowiazki, beda mogly by¢ spokojniejsze o swoja prace niz te, ktére w swoim zawo-
dzie si¢ nie sprawdzaja (m.in. z powodu wynikajacego z braku konsultacji ze specja-
lista/doradca zawodowym niedopasowania zawodowego rodzacego w pracy w miar¢
uplywu czasu kolejne problemy na zasadzie reakcji taticuchowej).

Wyniki badan

W badaniu przeprowadzonym na poczatku 2012 roku na Wydziale Nauk o Wycho-
waniu Uniwersytetu Lédzkiego i Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedago-
giki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie wzicto udziat 271 studentéw
(po wylaczeniu z analiz tych oséb, ktoérych testy wykazaly istotne braki w arkuszach
odpowiedzi) specjalnosci pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna — byly to zatem
osoby, ktére z duza doza prawdopodobienistwa beda w przysztosci pracowaly w za-
wodzie nauczyciela i w przypadku ktérych przejawianie cech charakterystycznych
dla osobowosci zawodowej typu spotecznego jest czynnikiem kluczowym dla spel-
nienia poktadanych w nich oczekiwan.

Srednia wieku w przebadanej grupie wyniosta 21,36 lat (mediana = 21 lat; do-
minanta [modalna] = 19 lat), przy czym dla m¢zczyzn M = 22,8 lat, natomiast dla
kobiet M = 21,30 lat (SD = 2,12). W sklad przebadanej grupy weszto 261 kobiet
(96,3%) 1 zaledwie 10 mezczyzn (3,7%).
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Osoby badane wypelnity baterie testéw, wirdd ktérych znalazly si¢ istotne z punk-
tu widzenia niniejszego artykutu:

* Kwestionariusz Preferencji Zawodowych (KPZ). Kwestionariusz Preferencji Zawodo-
wych (KPZ) jest dokonana w 1997 roku przez Czeslawa S. Nosala, Zbigniewa
Piskorza i Kornela Swigtnickiego (2000) polska adaptacja kwestionariusza Vo-
cational Preference Inventory (VPI) autorstwa Johna L. Hollanda, wydanego po raz
pierwszy w 1953 roku. KPZ stuzy do pomiaru preferencji zawodowych rozumia-
nych jako istotne elementy osobowosci czlowieka. Efektem analizy wynikéw
KPZ jest okreSlenie, ktére typy osobowoSci zawodowe]j sq najbardziej zbiezne
z 0sobowoscig osoby badanej — jest to jej tzw. profil (inaczej Kod Sumaryczny Jed-
nostki, czy jej wzor osobowosci — na przykitad KRP, gdzie K (typ konwencjonalny)
uzyskato najwyzszy wynik, co oznacza, ze to do tego typu osobowos¢ badanego
jest najbardziej podobna — w tym przypadku K symbolizuje [dominujacy] typ
osobowosci zawodowej badanego). Przeprowadzone analizy skoncentrowane
byly tylko na dominujacym typie osobowosci zawodowej, a w zwiazku z tym
uwzgledniono w nich tylko pierwszy, najwazniejszy czlon kodu sumarycznego
jednostki. Jednocze$nie zastrzezono, ze gdyby u danej osoby wykryto wspdlna
dominacje¢ dwo6ch typéw (albo trzech lub wigcej, co jednak zdarza si¢ stosunko-
wo rzadko), kazdy z nich zostanie wzi¢ty pod uwage (dla takiej osoby zostanie
podany wynik podwdjny, np. SP w przypadku osoby o tacznym typie spoteczno-
-przedsi¢biorczym).

*  Kwestionariusz Autorski, w ktérym, wsréd ogélnej liczby 46 pytan, znalazly si¢ po-
zycje odnoszace si¢ do roli przypadku w procesie wyboru zawodu nauczyciela
oraz do uzyskania ewentualnej pomocy w podjeciu decyzji o wyborze studiéw
pedagogicznych (np. od doradcy zawodowego czy od rodzicéw).

Jednym z zalozeni, ktére legly u podstaw opisywanego badania byla hipoteza
przyjmujaca, ze wsréd studentéw kierunkéw pedagogicznych dominowaé bedzie
osobowo$¢ zawodowa typu spolecznego, jako efekt:

* konsultacji z doradca zawodowym (osobom reprezentujacym inne typy osobowo-
Sci powinien w pierwszej kolejnosci wskazac raczej inne kierunki studiéw),

* samos$wiadomosci, czyli m.in. wiedzy na temat wlasnych predyspozycji, potrzeb
czy preferowanych wartosci (sktadowych osobowosci zawodowej) — im wyzszy
poziom samos$wiadomosci, tym wicksze prawdopodobiefistwo wyboru kierunku
studiéw oraz, w dalszej perspektywie czasowej, takze zawodu, najpelniej odpo-
wiadajacych wlasciwos$ciom jednostki.

W badanej grupie studentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej domi-
nowal, zgodnie z przyjetymi zalozeniami, spoteczny typ osobowosci zawodowej —
143 osoby (52,8%). KPZ wskazal ponadto na 32 osoby o typie przedsi¢biorczym
(11,8%), 17 o typie artystycznym (6,3%), 12 o typie badawczym (4,4%), 8 o typie re-
alistycznym (3%) i 7 o typie konwencjonalnym (2,6%). U pozostalych os6b na szczy-
cie hierarchii znalazly si¢ po dwa typy osobowosci zawodowej: 24 osoby — typ spotecz-
no-przedsigbiorczy (8,9%), 18 os6b — typ artystyczno-spoteczny (6,6%), 3 osoby — typ
przedsigbiorczo-konwencjonalny (1,1%), 3 osoby — typ konwencjonalno-spoteczny
(1,1%), 2 osoby — typ badawczo-spoleczny (0,7%), 2 osoby — typ realistyczno-badaw-
czy (0,7%). Wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Do 143-osobowej grupy studentéw o dominujacym spotecznym typie osobowosci
zawodowej mozna doliczy¢ takze tych, u ktérych typ spoleczny byt jednym z dwéch,
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Tabela 1. Rozklad czestosci wystepowania poszczegdlnych typéw osobowosci zawodowej

w badanej grupie

Czegstosé Procent
Realistyczny 8 3,0
Badawczy 12 4,4
Artystyczny 17 6,3
Spoleczny 143 52,8
Przedsi¢biorczy 32 11,8
Konwencjonalny 7 2,6
Wazne Spoleczny/Przedsi¢biorczy 24 8,9
Artystyczny/Spoleczny 18 6,6
Przedsi¢biorczy/Konwencjonalny 3 1,1
Badawczy/Spoleczny 2 7
Konwencjonalny/Spoleczny 3 1,1
Realistyczny/Badawczy 2 7
Ogodlem 271 100,0

ktére zdobyly najwiecej punktéw w KPZ (47 oséb — 17,3%). Daje to tacznie 190 os6b
(70,1%), co Swiadczy o pelnym potwierdzeniu dokonanych przed badaniem zatozen.

Uzyskany w drodze powyzszych analiz rozklad wynikéw jest w duzej mierze zgod-
ny z tym, co w ramach swojej teorii zaktadat J. L. Holland. Gdyby osoby decydujace si¢
na studia pedagogiczne (czy jakikolwiek inny kierunek) nie byly cho¢ w czesci Swia-
dome dominujacego u siebie typu osobowosci zawodowej lub w gre wchodzityby tyl-
ko i wylacznie przypadkowe wybory, mozna przypuszczad, ze mielibySmy do czynienia
ze zgola innymi, niz przedstawione powyzej, proporcjami — w badanej grupie, zgodnie
z rachunkiem prawdopodobienistwa, znalaztoby si¢ mniej wiecej tyle samo oséb re-
prezentujacych kazdy z szesciu typéw osobowosci zawodowej. Skoro jednak rezultat
jest inny, mozna w sposéb w pelni uprawniony przyjac¢ zalozenie, ze juz na etapie po-
dejmowania decyzji o wyborze kierunku studiéw kandydaci maja swiadomos$¢ swoich
kompetencji, wyznawanego systemu wartosci czy celéw zyciowych, jakie chcieliby
w przyszlosci realizowac lub co najmniej intuicyjnie czuja, w ktérym kierunku powin-
ni si¢ uda¢, by zrobi¢ kolejny krok na drodze ku samorealizacji.

Powyzsze wyniki moga by¢ kolejnym waznym argumentem przeciwko tezom glo-
szacym, ze pedagogika jest kierunkiem przyciggajacym studentéw na zasadzie selek-
cji negatywnej (czyli: Nie dostalem sig na wymarzony Kierunek studiow wigc pdjde na peda-
gogike, bo tam latwo si¢ dostac.). Oczywiscie w badanej grupie znalazly si¢ osoby, kt6-
rych dominujacy typ osobowosci zawodowej nie pasuje do Srodowiska spotecznego,
jakim z jednej strony jest wydzial pedagogiczny, a z drugiej — pdzniejsze Srodowisko
pracy (przyjmujemy, ze badani studenci beda w przysztosci pracowali w wyuczonym
zawodzie), ale bylo ich niewiele.

O catkowitym niedopasowaniu osobowosci zawodowej do przyszlego Srodowiska
pracy mozemy mowi¢ w odniesieniu do oSmiu oséb ,realistycznych” — reprezento-
wany przez nie typ osobowosci lezy po przeciwnej stronie modelu heksagonalnego
w stosunku to osobowosci spotecznej (i réwnocze$nie wiasciwego jej Srodowiska
spolecznego — np. praca w przedszkolu czy szkole). Posiadane przez nie kompetencje
1 umiejetnosci oraz wyznawany przez nie system wartosci zupelnie nie odpowiada
potrzebom szkoty i uczniow.
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Niepelne dopasowanie charakteryzuje takze 12 studentéw, u ktérych wykryto typ ba-
dawczy jako dominujacy, oraz 7 studentéw, u ktérych na szczycie hierarchii znajduje si¢
typ konwencjonalny. Ciezko jest jednak okresli¢, czy podjeta przez wspomnianych stu-
dentéw (takze realistycznych) decyzja o rozpoczeciu studiéw pedagogicznych oraz wybér
w ich ramach specjalnosci przedszkolnej i wczesnoszkolnej to przejaw selekcji negatyw-
nej, wplywu trudnych do zdefiniowania czynnikéw Srodowiskowych (np. ci¢zka sytu-
acja rodzinna wymagajaca podjecia studiéw blisko miejsca zamieszkania), czy po prostu
niskiego poziomu samowiedzy, ktory wplywa na brak sprecyzowanych jasno preferencji.
Teoria J. L. Hollanda dopuszcza wszystkie wymienione powyzej mozliwe przyczyny zna-
lezienia si¢ w niesprzyjajacym, z punktu widzenia relacji osoba-srodowisko, otoczeniu.

Analizy dotyczace czestosci wystepowania poszczeg6lnych typdéw osobowosci za-
wodowej warto polaczy¢ z uwzglednionym w kwestionariuszu autorskim pytaniem
dotyczacym przypadkowego wyboru studiéw pedagogicznych — pomoze to okresli¢
czy, jak mozna w mysl teorii zaktada¢d, przypadkowy wybér dominowat u studentow
niedopasowanych (reprezentujacych inny niz spoleczny typ osobowosci). Wyniki
przeprowadzonych w tym kierunku analiz cz¢stosci zawarto w tabeli 2.

Ze wszystkich testowanych os6b zaledwie 14 (5,2%) zadeklarowalo wypelnia-
jac kwestionariusz, ze wybor studiéw pedagogicznych byl przypadkowy. Wsrdd nich
znalazlo si¢ 7 0séb o typie spotecznym, 3 o mieszanym typie spoteczno-przedsi¢cbior-
czym, 2 o typie badawczym i 2 o typie przedsi¢biorczym. O roli przypadku nie wspo-
mniata zadna z 8 oséb ,realistycznych”, ani zadna z , konwencjonalnych”. Nalezy
jednak pamictad, ze podzial dokonany ze wzgledu na osobowos¢ zawodowa nie daje
nam réwnolicznych grup — nie sposéb wiec przewidzied, jak wygladalyby wyniki,
gdyby 0s6b z kazdej grupy przetestowano tyle samo.

Tabela 2. Przypadkowa decyzja o wyborze kierunku studiéw , pedagogika”
a typ osobowosci zawodowej

Osobowos¢ zawodowa Przypadek Czestosc¢ %
Realistyczny Wazne Nie 8 100,0
Badawczy Wazne Tak 2 16,7

Nie 10 83,3
Ogolem 12 100,0
Artystyczny Wazne Nie 17 100,0
Spoleczny Wazne Tak 7 4,9
Nie 136 95,1
Ogélem 143 100,0
Przedsiebiorczy Wazne Tak 2 6,3
Nie 30 93,8
Ogélem 32 100,0
Konwencjonalny Wazne Nie 7 100,0
Spoleczny/Przedsi¢biorczy Wazne Tak 3 12,5
Nie 21 87,5
Ogodlem 24 100,0
Artystyczny/Spoleczny Wazne Nie 18 100,0
Przedsi¢biorczy/Konwencjonalny Wazne Nie 3 100,0
Badawczy/Spoleczny Wazne Nie 2 100,0
Konwencjonalny/Spoleczny Wazne Nie 3 100,0
Realistyczny/Badawczy Wazne Nie 2 100,0
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Kolejna analizowana kwestia dotyczyta szukania pomocy w procesie wyboru
kierunku studiéw. Niemal 1/3 oséb badanych (81 0s6b — 29,9%) przyznata, ze kto$
pomdgt im podjac decyzje o wyborze studiéw pedagogicznych, natomiast pozostate
70,1% (190 os6b) stwierdzito, ze decyzje podjety catkowicie samodzielnie (tabela 3.).

Tabela 3. Pomoc w wyborze studiéw pedagogicznych

Czgstosé %
Tak 81 29,9
Wazne Nie 190 70,1
Ogodlem 271 100,0

Dalsze analizy mialy na celu okreslenie kogo konkretnie radzili si¢ badani stu-
denci w procesie podejmowania decyzji o wyborze kierunku studiéw — objely one
oczywiscie tylko te osoby badane, ktére wczesniej potwierdzily, ze ktos rzeczywiscie
udzielit im pomocy. Wyniki przeprowadzonej analizy cz¢stoSci zawiera tabela 4.

Tabela 4. Pomoc w wyborze studiéw pedagogicznych — kategorie os6b pomagajacych

Czgstosé %
Rodzice 49 60,5
Rodzenstwo 8 9,9
Inny czlonek rodziny 7 8,6
. Réwiesnicy 8 9,9
Wazne
Pedagog szkolny 2 2,5
Doradca zawodowy 1 1,2
Inny 6 7,4
Ogodlem 81 100,0

Sposréd 81 oséb badanych, ktére przyznatly, ze ktos udzielit im pomocy, az 64 oso-
by (79%) wskazaly na cztonkéw rodziny. 49 0séb (60,5%) stwierdzilto, ze swéj udziat
w ich wyborze mieli rodzice, 8 0s6b (9,9%) wskazato na rodzenstwo, a 7 0s6b (8,6%)
na innego cztonka/cztonkéw rodziny. Pozostate odpowiedzi dotyczyly: réwiesnikéw —
8 0s6b (9,9%), pedagoga szkolnego — 2 osoby (2,5%), doradcy zawodowego — 1 osoba
(1,2%) oraz innych, blizej nieokreslonych oséb — 6 badanych (7,4%).

Graficznag ilustracja zebranych wynikéw jest wykres 1.

Zebrane dane wyraznie pokazuja, czyjej opinii zasiegaja mtodzi ludzie (gtéw-
nie $wiezo upieczeni maturzysci), by nabra¢ pewnosci/rozwiaé swoje watpliwosci
co do wyboru kierunku studiéw — to rodzina, a przede wszystkim rodzice, sq najbar-
dziej zaufanymi doradcami, ktérych zdanie ma, jak wida¢, istotny wplyw na waz-
ne decyzje edukacyjne i zawodowe podejmowane przez mtodziez. Nie powinno to
dziwié, zwazywszy, ze w wickszosci przypadkéw to wlasnie rodzice najlepiej znaja
swoje dziecko i potrafia da¢ mu realistyczna i szczerg informacje zwrotng na temat
jego mozliwosci oraz posiadanych w danym kierunku kompetencji. Z drugiej strony
bardzo niepokojace sq dane uzyskane na temat znikomej roli doradcéw zawodowych
i pedagogdéw szkolnych w procesie podejmowania tak waznych decyzji edukacyjnych,
ktére w wielu przypadkach rzutuja przeciez na cale pézniejsze zycie — nie tylko za-
wodowe, ale takze prywatne (np. nietrafne decyzje zawodowe powoduja w wielu
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Pomoc w podjeciu decyzji

Wykres 1. Pomoc w wyborze studiéw pedagogicznych — kategorie oséb pomagajacych

przypadkach frustracja, ktéra nast¢pnie jest bardzo fatwo przenoszona z miej-
sca pracy do Srodowiska domowego/rodzinnego). Gdyby wzig¢ pod uwage wyniki
wszystkich 271 os6b badanych, okazatoby si¢, ze zaledwie 4 promile sposréd nich
skorzystalo z pomocy doradcy zawodowego, a niewiele wigcej — 7 promili (0,7% —
2 osoby) z pomocy pedagoga szkolnego. Jest to wynik zatrwazajaco niski, poniewaz
ich podstawowa rola jest pelny udziat w procesie odkrywania przez ucznia jego po-
tencjalu, rozwijania go (poprzez dawanie wskazéwek i stosowanie wtasciwych tech-
nik) i podejmowania odpowiadajacych wynikajacym z niego mozliwo$ciom decyzji
co do dalszego rozwoju (mozna przyjac zalozenie, ze gdyby osoby badane skorzystaty
z pomocy doradcy lub pedagoga szkolnego, wspomnialyby o tym w kwestionariu-
szu). Zaprezentowane wyniki sq bardzo zblizone do tych, ktére uzyskano w badaniu
przeprowadzonym przez Malopolskie Obserwatorium Rynku Pracy i Edukacji — wy-
kazaly one, ze w roku szkolnym 2011/12 zaledwie 1% uczniéw technikéw i zasadni-
czych szkét zawodowych w Matopolsce podjeto decyzje o dalszej karierze z pomoca
doradcy zawodowego (Grabek, 2013).

Whnioski

Przedstawione w poprzednim podrozdziale wyniki mozna rozpatrywa¢ na dwdéch
plaszczyznach, ze wzgledu na ich znaczenie:

* w szerszym kontekscie istniejacego w Polsce systemu doradztwa zawodowego,

¢ dla polskiego systemu ksztalcenia nauczycieli.
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1. Przytoczone analizy wykazaly, ze zgodnie z zalozeniami teorii osobowosci za-
wodowej Hollanda czy koncepcji przystosowania zawodowego Dawisa, Lofquista
i Weissa na studiach pedagogicznych wyrazng wickszos¢ stanowia osoby, ktére
sq do tego predysponowane poprzez swoje wewnetrzne, uksztaltowane na przestrze-
ni lat wlasciwosci osobowe. Jezeli jednak spojrzymy na te wyniki z punktu widze-
nia odpowiedzi os6b badanych na pytanie o to, kto udzielit im ewentualnej pomocy
w wyborze tych wtasnie studiéw, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze studenci znalezli si¢
w tym konkretnym miejscu ze wzgledu na wysoki poziom swojej samoswiadomosci
i samowiedzy, a nie ze wzgledu na sprawnie dzialajacy system doradztwa zawodo-
wego. Przypomnijmy, ze ponad 70% badanych stwierdzito, ze podejmujac t¢ jedna
z najwazniejszych w zyciu decyzji nie radzilo si¢ absolutnie nikogo. W badaniu braty
udzial przede wszystkim osoby, ktére zdawaly mature w latach 2007-2011, a wigc
w czasie, w ktérym system doradztwa zawodowego w Polsce istnial juz w obecnym
ksztalcie, obejmujac m.in. SzOKi, szkolnych doradcéw zawodowych i pedagogéw
szkolnych czy wspétpracujace z nimi poradnie psychologiczno-pedagogiczne. W na-
wiazaniu do wczeSniej wspomnianych aktéw prawnych normujacych funkcjonowa-
nie systemu doradztwa zawodowego w Polsce warto doda¢, ze juz w Rozporzadze-
niu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 stycznia 2003 roku w sprawie
zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placéwkach w punkcie 8 i 9 ustepu 1 paragrafu 2 zapisano,
ze pomoc psychologiczno-pedagogiczna polega m.in. na ,,wspieraniu uczniéw, me-
todami aktywnymi, w dokonywaniu wyboru kierunku dalszego ksztalcenia, zawodu
i planowaniu kariery zawodowej oraz udzielaniu informacji w tym zakresie”, a takze
na ,wspieraniu nauczycieli w organizowaniu wewnatrzszkolnego systemu doradz-
twa oraz zaje¢¢ zwiazanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu”. W ustepie 2
paragrafu 15 dopuszczono mozliwo$¢ zatrudnienia przez dyrektora szkoly lub pla-
céwki doradcy zawodowego, ktérego szczegdtowe funkcje zapisano z kolei w ustepie 6
tego samego paragrafu. Dowodzi to, ze, przynajmniej teoretycznie, niemal wszystkie
osoby objete opisywanym badaniem powinny mie¢ mozliwo$¢ skorzystania ze szkol-
nego lub pozaszkolnego systemu doradztwa. Jednakze zestawienie powyzszych da-
nych na jego temat z wynikami uzyskanymi w badaniu dowodzi, Ze system ten nie
osiagnatl jeszcze finalnego ksztaltu — nalezy wcigz go usprawniad i upowszechniad,
by, optymistycznie zaktadajac, juz w niedalekiej przysziosci doprowadzi¢ do sytuacji,
w ktérej kazdy maturzysta bedzie podejmowat kluczowa dla swego dalszego zycia
decyzje o wyborze kierunku studiéw m.in. dzi¢ki uzyskanej wczesniej, teoretycznie
i psychometrycznie fachowej opinii doradcy zawodowego. Dotychczasowe analizy
pokazujq jednak, ze proces budowy systemu doradztwa zawodowego w Polsce nie
skonczy si¢ szybko — wedtug danych z 2011 roku na okoto 14,5 tys. gimnazjéw oraz
szk6t ponadgimnazjalnych profesjonalnego doradc¢ zawodowego zatrudniato zaled-
wie 1,1 tys. placéwek, czyli mniej niz 8% (Grabek, 2013).

2. Uzyskane wyniki moga by¢ poddane analizie takze z punktu widzenia uczel-
ni ksztalcgcych na kierunkach pedagogicznych — wynika z nich bowiem, ze w pro-
cesie rekrutacji przyjmuja one wcigz wiele osob niedostatecznie przystosowanych
do pracy w zawodzie nauczyciela. Oczywiscie mozna przyjacé zalozenie, ze zaréwno
w trakcie studiéw, jak i w okresie zaraz po ich ukoniczeniu moze doj$¢ do pewnych,
mniej lub dalej idacych zmian w strukturze wewnetrznej danej osoby, skutkujacych
zmiang dominujacego u niej typu osobowosci zawodowej — Holland, mimo swoich
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poczatkowych watpliwosci dopuszczat takq mozliwosé, cho¢ podkreslal, ze jest
to proces nietatwy (Holland, 1985, s. 12). Jednak czy nie lepiej byloby przyjmowac
na studia pedagogiczne osoby, w stosunku do ktérych mozna by uzy¢ okreslenia ,,go-
towy produkt” (z punktu widzenia wlasciwego typu osobowosci zawodowej)? Ludzi,
ktérzy od pierwszej chwili, od pierwszych zaje¢ doskonale rozumieja, co si¢ wokét
nich dzieje, ktérzy Swietnie czujg si¢ w nowym otoczeniu i doktadnie wiedza, dla-
czego si¢ w nim znalezli, co w efekcie przyczyni si¢ z duzym prawdopodobienstwem
do wyzszych osiagni¢¢ oraz wickszego zakresu przyswojonej wiedzy i umiej¢tnosci.

Oczywiscie wnioski z powyzszych rozwazan moga znaleZ¢ jakiekolwiek praktycz-
ne zastosowanie tylko i wylacznie w sytuacji, w ktdrej uczelnia moze wybraé swoich
przyszltych studentéw z grona kandydatéw przekraczajacego limit miejsc na pierw-
szym roku studiéw. W minionych latach mieliSmy w Polsce do czynienia raczej z pro-
cesem odwrotnym, wynikajacym z duzej liczby uczelni ksztalcacych na kierunkach
pedagogicznych. Jednak obecne, wspomniane juz wczesniej, negatywne tendencje
demograficzne moga w najblizszym czasie doprowadzi¢ do pewnych istotnych zmian
w omawianym zakresie. Jesienn w 2013 roku ma by¢, podobnie jak w roku 2012, okre-
sem zamykania setek szkot i wynikajacych z tego masowych zwolnien wsréd nauczy-
cieli (prognozowane ponad 7 tysiccy). Wiele wskazuje na to, ze korzystna sytuacja
demograficzna z ostatniej dekady XX wieku i pierwszej dekady XXI wieku niepredko
si¢ powtdrzy. Mozna podejrzewad, ze wskutek tych tendencji, zmieniajacych nieco
spoteczny punkt widzenia na prace nauczyciela (poglad, ze tatwo ja zdoby¢ i utrzy-
mac¢ powoli odchodzi do lamusa), liczba chetnych na studia pedagogiczne spadnie,
co z kolei moze spowodowac¢ likwidacje tego typu studiéw na niektérych uczelniach.
To moze prowadzi¢ w efekcie do sytuacji, w ktérej ksztalcenie pedagogiczne bedzie
odbywato si¢ w niewielu szkotach wyzszych, co w rezultacie, uzywajac jezyka eko-
nomii, moze stworzy¢ pierwsza od wielu lat przewage popytu nad podaza w tym
zakresie (chetnych na studia bedzie wigcej niz oferowanych przez uczelnie miejsc).

Opisany powyzej proces ma oczywiscie charakter czysto hipotetyczny, nie wiado-
mo jeszcze, czy faktycznie bedzie miat miejsce, ale warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jak
ewentualnie moégtby zosta¢ wykorzystany do usprawnienia systemu edukacji przy
uzyciu dotychczasowego dorobku psychopedagogiki pracy.

Nalezy zacza¢ od tego, ze ten hipotetyczny stan rzeczy datby uczelniom mozliwos¢
pelnej selekcji kandydatéw na studia pedagogiczne przy zastosowaniu wszelkich do-
stepnych narzedzi, takich jak wspomniany Kwestionariusz Preferencji Zawodowych
czy Zestaw do Samobadania, opracowany przez Hollanda (1985, s. 189), a takze
innego rodzaju kwestionariuszy oraz ré6znych form wywiadéw. Nie mozna w tymi
miejscu pominaé faktu, ze wsréd oséb zdajacych na studia pedagogiczne w dobie
niepewnosci przyszlego zatrudnienia w zawodzie, z pewnoscig nie znalazloby si¢
wiele takich, ktére czulyby, ze to nie jest ich miejsce. W efekcie na interesujace nas
kierunki dostawaliby si¢ najlepsi sposréd najlepszych kandydatéw (np. sposrdd licz-
nej grupy osoéb o spotecznym typie osobowosci zawodowej dopuszczano by na studia
te, ktére ponadto dobrze wypadly w rozmowie wstepnej i uzyskaty najlepsze wyniki
w innych kwestionariuszach, sprawdzajacych poziom kompetencji spotecznych, po-
wolanie do zawodu nauczyciela, zainteresowania itp.).

Potencjalne skutki opisanego stanu rzeczy moglyby mie¢ zbawienny wplyw
na jakos¢ polskiego systemu edukacji, poprzez zwickszenie ,,wartosci” przeci¢tnego
polskiego nauczyciela. Jezeli bowiem spojrzymy na analizowang sytuacje z punktu
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widzenia Modelu Determinant Statusu Zawodowego Wolfa Wolfensbergera (Har-
greaves, 2009, s. 223), to zauwazymy, ze zaostrzenie kryteriow przyjecia na studia
(w efekcie mniejszego zapotrzebowania na nauczycieli) jest pierwszym krokiem
ku zwickszeniu nauczycielskich poboréw (zaktadajac, ze przy mniejszej liczbie na-
uczycieli zostanie utrzymany dotychczasowy poziom finansowania oSwiaty) i znacz-
nie lepszych mozliwosci ksztalcenia ustawicznego (stale podnoszenie kompetencji
zawodowych), co z kolei prowadzi do podniesienia statusu przedstawicieli tego za-
wodu. W rezultacie najzdolniejsi maturzysci czujacy powotanie do pracy pedagogicz-
nej nie zrezygnuja ze zdawania na studia pedagogiczne z powodu niekorzystnych
perspektyw finansowych i wizerunkowych — w przeciggu kilku lat doprowadzi¢ to
moze do pojawienia si¢ nowej grupy nauczycieli, cieszacych si¢ wysokimi dochodami
i prestizem, ktérzy, na zasadzie sprzezenia zwrotnego, przyciagnag na studia pedago-
giczne najzdolniejszych uczniéw itd., itp.

Na zakonczenie przytoczy¢ mozna niezwykle budujacy przyklad nauczycieli taj-
wanskich — jednych z najlepszych na Swiecie. Wywodza si¢ oni sposrdéd 10% najlep-
szych absolwentéw tamtejszych uczelni i aby rozpocza¢ prace w zawodzie musza
spelni¢ bardzo rygorystyczne wymagania wstepne. Nagroda jest nie tylko wymarzona
praca z uczniami, ale takze pensja wyzsza o 25% od wickszoSci pozostatych absolwen-
téw, a ponadto mozliwos¢ przejscia na emeryture w wieku zaledwie 50 lat ze Swiad-
czeniami siegajacymi od 75 do 95% ostatniej pelnej pensji (Hargreaves, 2009, s. 222).
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Stopien dopasowanie zawodowego studentow pedagogiki
w konteks$cie psychopedagogicznego paradygmatu
przystosowania czlowieka do pracy

Artykut koncentruje si¢ na paradygmacie przystosowania cztowieka do pracy w kontekscie rozwoju
systemu doradztwa zawodowego na przestrzeni XX wieku. Dokonano w nim analizy, w ujeciu hi-
storycznym, najwazniejszych koncepcji rozwoju zawodowego i wyboru zawodu. Szczegdlng uwage
poswiecono pogladom Franka Parsonsa i Johna L. Hollanda. Na tym tle zaprezentowano wyniki
badan wilasnych dotyczacych dopasowania zawodowego studentéw pedagogiki. Ich interpretacja
umozliwia przedstawienie pogiebionej diagnozy w tym zakresie oraz sformutowanie, na jej podsta-
wie, wnioskow praktycznych zwigzanych z modyfikacja polskiego systemu doradztwa zawodowego.
Stowa kluczowe: doradztwo zawodowe, nauczyciel, dopasowanie zawodowe

The degree of vocational fit of pedagogy students in the context
of psychopedagogical paradigm of human adaptation to work

The article focuses on the paradigm of human adaptation to work in the context of the development
of the vocational guidance system in the twentieth century. It contains an analysis, made from his-
torical perspective, of the most important concepts of professional development and career choice.
Special attention was paid to the ideas of Frank Parsons and John L. Holland. Against this back-
ground the results of research concerning the vocational fit of pedagogy students were presented.
Their interpretation can provide in-depth diagnosis in this field, which enables formulation of practi-
cal applications related to the modification of the polish vocational guidance system.
Keywords: career counseling, teacher, vocational fit
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RODZICIELSKIE POCZUCIE WPEYWU
A ASPIRACJE EDUKACYJNE!

Wplyw rodzicéw na dziecko jest odmiang wplywu spolecznego, o ktérym méwimy,
gdy ,,...pojawiaja si¢ zmiany w zachowaniu, mys$leniu, emocjach, stanach motywa-
cyjnych cztowieka w wyniku rzeczywistych lub wyobrazonych zachowan innych lu-
dzi” (Maciuszek, 2012, s. 57). Przedmiotem naszego zainteresowania nie jest zjawi-
sko rzeczywistego wywierania wplywu rodzicow na dzieci, lecz przekonanie o moz-
liwosciach takiego oddziatlywania. Przyjmujemy, ze poczucie to warunkuje podjecie
oddzialywan oraz w znacznym stopniu okre$la ich skutecznosé. Artykutl prezentuje
dane na temat zwigzkow rodzicielskiego poczucia wplywu z aspiracjami edukacyjny-
mi dotyczacymi wilasnych dzieci.

Teoretycznym punktem odniesienia badan jest teoria spolecznego uczenia si¢
A. Bandury, w ktérej miejsce centralne zajmuje poczucie osobistej skutecznosci (Ban-
dura, 1986, 2001; Schunk i Pajares, 2009). Opisuje ono przekonanie o mozliwosci
realizowania skutecznego dziatania, zwlaszcza w sytuacjach nowych, niejednoznacz-
nych, trudno przewidywalnych. Pojecie to zblizone jest do potocznego okreslenia
,wiara w siebie”, oznaczajacego przeswiadczenie osoby, iz poradzi sobie w r6znych,
nie do konca nawet znanych, sytuacjach.

A. Bandura przyjmuje, iz istotq natury ludzkiej jest zdolnos¢ sprawowania kon-
troli nad wlasnym zachowaniem oraz zdarzeniami, ktére maja wplyw na nasze zy-
cie. Kontrole t¢ mozemy sprawowa¢ dzicki wlasciwosSciom umystu, ktéry jest pro-
duktywny, twérczy, aktywny i refleksyjny (Bandura, 2001; Pajres 2005). Ludzka
aktywno$¢ odznacza si¢ paroma wlasciwoSciami. Nalezy do nich intencjonalnos¢,
czyli ukierunkowanie na przyszly stan rzeczy. Dzi¢ki intencjonalnosci mozliwe jest
tworzenie planéw dzialania. Drugq cecha jest nastawienie na przysztos¢, umozliwia-
jace przewidywanie konsekwencji wiasnych dziatan oraz wybor lub tworzenie takich
planéw dzialania, ktére pozwalaja osiaga¢ pozadane stany rzeczy, a unika¢ niepo-
zadanych. Kolejnym aspektem ludzkiej aktywnosci jest zdolno$¢ do samoregulacji,
Sledzenia wlasnych dziatan z punktu widzenia celu i dokonywanie niezbednych ko-
rekt. Funkcje te wymagaja rozwini¢tej autorefleksji nad soba i wlasnym dziataniem.

Teoria spolecznego uczenia si¢ A. Bandury kfadzie nacisk na oczekiwania ludzi
dotyczace przysziosci oraz przekonania na wtasny temat. Dzicki rozwojowi procesow
poznawczych czlowiek formutuje ré6znorodne przewidywania dotyczace przyszlych
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zdarzen, dysponuje takze bogata subiektywna wiedzq na temat wlasnych mozli-
wosci. Oczekiwania zwigzane z przyszloscig i dazenie do posiadania kontroli nad
zdarzeniami majq charakter bardziej konkretny, niz w znanej koncepcji J. Rottera
(Fanelli, 1977).

Skuteczne dziatanie, zdaniem Bandury, jest konsekwencja wspotwystepowania
liczno$ci zewnetrznych oraz przekonanie o wlasnej skutecznosci. Uogélnione prze-
Swiadczenie, ze jest sic w stanie osiggna¢ oczekiwany wynik, traktowane jest jako
gléwny element posredniczacy pomicdzy wiedza a dzialaniem. Przekonanie o wla-
snej mozliwosci osiggniecia pozadanego efektu wplywa na uczenie si¢, z drugiej za$
strony, osiggane wyniki wplywajaq zwrotnie na to przekonanie. Bandura wskazuje
na cztery zrédla danych dotyczacych wilasnej skutecznosci. Gtéwnym Zrédiem jest
obserwacja przebiegu i efektéw samodzielnie wykonywanych zadan, drugim — ob-
serwacja innych ludzi w sytuacjach zadaniowych. Dodatkowych informacji dostar-
czaja wskazowki i sugestie dotyczace efektywnosci dzialania oraz odbierane przez
jednostke doznania fizjologiczne.

Przekonanie o wlasnej skutecznosci jest potrzebne, aby podja¢ dziatanie, nie za-
wsze jednak oznacza, iz zostanie ono podjcte. Przewidujac skutki wlasnych dziatan
mozna powstrzymac si¢ od ich wykonywania, np. rodzic moze by¢ przekonany, iz
potrafi wplynac¢ na decyzje dziecka dotyczaca wyboru szkoly, nie podejmuje jednak
takich staran, poniewaz chce, aby podjeto ja samodzielnie.

Poczucie skutecznosci dotyczy¢ moze réznych klas sytuacji, majac ogélniejszy
charakter. Odnosic si¢ takze moze do konkretnych dzialan. Na tym przykladzie zary-
sowuje si¢ r6éznica pomi¢dzy oczekiwaniem skutecznosci, bedacym relacja pomiedzy
osoba a jej zachowaniem, a oczekiwaniem rezultatu, b¢dacym relacjg pomiedzy za-
chowaniem a wynikiem (Oles, 2003, s. 214).

Gléwnym powodem zainteresowania tq zmienna jest przypisywana jej rola klu-
czowego czynnika w ludzkiej motywacji. Zdaniem A. Bandury (2001), przekonanie
o wlasnej skutecznosci decyduje o tak waznych kwestiach, jak podjecie dziatania,
mobilizacja i gotowos¢ do wydatkowania energii, wysitek wkladany w dzialanie
i wytrwatos¢ w dazeniu do celu, emocje i uczucia towarzyszace dzialaniom oraz ra-
dzenie sobie z trudnosciami i przeszkodami, w tym takze odpornos¢ na stres.

Popularnos¢ koncepcji amerykanskiego psychologa wiaze si¢ z tym, iz stala si¢
inspiracjq wielu badan, ktére w duzym stopniu potwierdzily jej zalozenia.

I tak np. metaanaliza 114 badan, w ktérych uwzgledniono dane 21 616 0s6b, wy-
kazata istotne znaczenie poczucia wiasnej skutecznosci w sytuacji pracy (Stajkovic
i Luthans, 1998). Liczne badania nad szkolnym poczuciem skutecznosci wskazuja, iz
uczniowie o wysokim poziomie tego poczucia charakteryzujq si¢ gotowoscig do po-
dejmowania trudnych zadan, wydatkowaniem wickszego wysitku w nauke, wicksza
wytrwaloScia, zwlaszcza w przypadku pojawiania si¢ trudnosci, postuguja si¢ bar-
dziej skutecznymi strategiami uczenia si¢ i nizszym poziomem leku w poréwnaniu
z osobami o poziomie niskim (Bong, 1997).

Wsrdéd odmian tej zmiennej pojawilo si¢ takze rodzicielskie poczucie skutecz-
nosci, ktére okreslane bywa jako , subiektywne oszacowanie poziomu kompetencji
w pelnieniu roli rodzica” lub ,rodzicielskie poczucie zdolnos$ci wywierania pozy-
tywnego wplywu na zachowanie i rozw6j wlasnych dzieci” (Coleman i Karraker,
2000, s. 128).
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Badania wykazaly szereg pozytywnych konsekwencji rodzicielskiego poczucia
skutecznosci. Silne poczucie skutecznosci zwigzane jest z pozytywnymi zachowa-
niami w stosunku do dziecka (Coleman i Karraker, 2000), wrazliwoscig na jego po-
trzeby (Donovan, Leavitt, Walsh, 1997), wysokimi kompetencjami wychowawczy-
mi i pozytywnymi strategiami postepowania z dzie¢mi (Hill i Bush, 2001; Coleman
i Karraker, 1998). Poczucie skutecznosci oraz wsparcie okazywane dziecku wiaze si¢
z emocjonalnym cieptem oraz kontrolg (1zzo, Weiss, Shanahan, Rodriguez-Brown,
2000). Niski poziom poczucia zwigzany jest z wysokim poziomem stresu zwigzanego
z pelnieniem roli rodzica (Wells-Parker, Miller, Topping,1990).

Trzeba jednak doda¢, ze sa dane niepotwierdzajace zwigzku rodzicielskiego po-
czucia skutecznosci z praktykami wychowawczymi. Otrzymano je gltéwnie w ba-
daniach rodzin z malymi dzie¢mi realizowanymi za pomoca obserwacji (np. Jones
i Prinz, 2005).

Rodzicielskie poczucie skutecznoS$ci moze mie¢ rézne odmiany w zaleznoSci
od miejsca i1 formy aktywnosci dziecka. Nawiazujac do propozycji Bandury (Ban-
dura, 2006) zakltadamy, ze poczucie skutecznosci rodzicéw rézni si¢ w zaleznosci
od tego czy dotyczy szkolnej czy pozaszkolnej aktywnosci dziecka.

Wickszo$¢ prac analizuje zwiazki poczucia skutecznosci rodzicéw z ich praktyka-
mi wychowawczymi, postawami i emocjami. Badanie nasze odbiega od tego domi-
nujacego nurtu i podejmuje rzadziej poruszany problem relacji tego poczucia z aspi-
racjami edukacyjnymi w stosunku do wtasnych dzieci. Pojecie rodzicielskich aspira-
¢ji edukacyjnych odnosi si¢ do pragnien i zyczen rodzicéw zwigzanych z osiggnietym
w przyszloSci przez dziecko poziomem wyksztalcenia

Teoria A. Bandury i inspirowane niq badania pozwalajq oczekiwac pozytywnego
zwigzku pomiedzy tymi zmiennymi.

W jednej z nowszych prac Bandura ze swoimi wloskimi wspélpracownikami
(Bandura, Barbaranelli, Caprara, Pastorelli, 2001) sprawdzat model zaleznoSci mig¢-
dzy statusem spolecznym rodzicéw a zawodowq kariera dzieci, w ktérym czynnika-
mi poSredniczacymi bylo rodzicielskie poczucie osobistej skutecznosci oraz aspiracje
edukacyjne. Status okresla poczucie skutecznosci oraz aspiracje edukacyjne, ktore
wplywaja na poczucie osobistej skutecznosci dzieci, ich aspiracje oraz osiggnigcia.
Jedna z tez autoréw glosi, ze osoby o silnym poczuciu osobistej skutecznosci maja
wysokie aspiracje i wykazuja duze zaangazowanie w ich osigganie (Bandura i in.,
2001, s. 189).

Tezy te sq podstawa prezentowanych badan, w ktérych wystepuje poczucie wply-
wu, nieco og6lniejsze niz poczucie skutecznosci. Postawiono w nich dwa pytania:

1. Jaki jest zwiazek rodzicielskiego poczucia wplywu z aspiracjami edukacyjnymi
dotyczacymi wlasnych dzieci?

2. Jaki jest zwigzek rodzicielskiego poczucia wptywu z dziataniami ukierunkowany-
mi na osiggni¢cie przez dziecko poziomu wyksztalcenia zgodnego z aspiracjami
rodzicéw?

Nawigzujac do prezentowanych wyzej zalozeti na pytania te udzieli¢ mozna
wstepnych odpowiedzi.

Po pierwsze, silne poczucie wplywu rodzica na dziecko sprzyja powstawaniu wy-
sokich oczekiwan w stosunku do dziecka. Oczekiwa¢ mozna, ze w przypadku aspi-
racji edukacyjnych wigksze znaczenie ma poczucie wplywu na szkolng aktywnos¢
dziecka. Kwestia druga zwiazana jest z dzialaniami ukierunkowanymi na dziecko.
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Przekonanie o wplywie sklania do inicjowania i inspirowania form aktywnosci
dziecka majacych na celu osiggniecie poziomu wyksztatcenia oraz zawodu, jakiego
rodzic dla niego pragnie. Poczucie braku wplywu nie sprzyja podejmowaniu tego
rodzaju aktywnosSci.
Rozwazania te prowadza do sformutowania nast¢pujacych hipotez:
1. Istnieje pozytywny zwiazek mi¢dzy rodzicielskim poczuciem wplywu na szkolna
aktywnos¢ dziecka a aspiracjami edukacyjnymi.
2. Rodzicielskie poczucie wplywu na dziecko wiaze si¢ z podejmowaniem dziatah
majacych na celu osiagnic¢cie przez dziecko poziomu wyksztalcenia upragnionego
przez rodzica.

Metoda badan

Dane dotyczace rodzicielskiego poczucia wplywu zbierano dwoma sposobami.

Po pierwsze zastosowano skale poczucia osobistej skutecznosci A. Bandury, skon-
struowang zgodnie z zalozeniami teorii tego autora i opartej na jego propozycji (Ban-
dura, 2006) sktadajaca si¢ z 18 pozycji odnoszacych si¢ do szkolnej i pozaszkolnej
aktywnosci dziecka. W stosunku do oryginalnej wersji skali zmieniono tre$¢ wpro-
wadzenia oraz instrukcj¢ udzielania odpowiedzi. Wersja oryginalna zawiera infor-
macje, iz celem skali jest uzyskanie danych, ktére pozwalalby lepiej zrozumie¢ trud-
nosci, na jakie napotykaja rodzice w swych dzialaniach ukierunkowanych na rozwdj
dziecka. Z tej wersji, maskujacej rzeczywiste cele badania, zrezygnowano. Zamiast
oryginalnej instrukcji umieszczono zdanie méwigce o tym, iz skala zawiera opisy
sytuacji, z jakimi musza sobie radzi¢ rodzice.

Skala A. Bandury zawiera polecenie, iz respondent ma okresli¢, w jakim stopniu
jest przekonany, ze potrafi skfoni¢ dziecko do wymienionych dziatan, postugujac sie
skala od 0 do 100. W wersji zastosowanej w naszych badaniach respondenci mieli
oceni¢ swdj wplyw na skali od 0 do 100 (gdzie 0 oznacza brak wplywu, 100 za$
wplyw catkowity).

Zastosowana wersja skali ma nieco inng forme graficzna: stwierdzenia sq wyraz-
nie oddzielone od siebie i oznaczone literami, miejsca na wpisywanie odpowiedzi,
czyli wartosci liczbowych, sa wyréznione ramkami (w wersji oryginalnej oznaczone
sq kreskami). Ttumaczac niektére pozycje skali wprowadzono réwniez niewielkie
zmiany wynikajace z réznic kulturowych.

Zmiany powyzsze wydaja si¢c uprawione, poniewaz skale podawane przez A. Ban-
dur¢ nie sq narzedziami wystandaryzowanymi, autor za$ piszac o sposobach ich kon-
strukcji pozostawia duza swobode¢ tym, ktérzy chca rozwijac jego idee.

Oproécz skali Bandury drugim sposobem badania poczucia wplywu bylo wskaza-
nie osoby majacej najwickszy wplyw na dziecko sposréd pieciu wariantéw: matka
(opiekunka), ojciec (opiekun), babcia, dziadek oraz inna osoba (z prosba o jej wy-
mienienie).

Uwzgledniono réwniez pytania dotyczace dziatan, ktére moga by¢ podejmowane
przez rodzicéw. Mozna przypuszczaé, ze jesli rodzicom zalezy na odpowiednim wy-
ksztalceniu dziecka to stosunkowo wczesSnie podejmujq dziatania sprzyjajace osiaga-
niu dobrych efektéw w nauce W ankiecie znalazly si¢ dwa pytania. Pierwsze miato
charakter filtrujacy i dotyczylo tego, czy jakiekolwiek dziatania sa podejmowane.
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W drugim proszono o wymienienie, ktére dziatania rodzice podejmuja sposréd na-
stepujacych: zapewnienie dostepu do pomocy naukowych, wspieranie uczestnictwa
w zajeciach dodatkowych, pomoc w nauce, motywowanie do osiggni¢¢, organizowa-
nie udziatu w wydarzeniach kulturalnych i sportowych ksztaltowanie cech charak-
teru 1 osobowosci.

Poziom aspiracji rodzicéw w stosunku do swoich dzieci kontrolowano za pomoca
skali, na ktérej zamieszczono 9 pozioméw wyksztatcenia od podstawowego do wyz-
szego ze stopniem co najmniej doktora.

W naszych badaniach aspiracje byly mierzone w trzech aspektach. Badanych py-
tano o:

a) najwyzszy poziomu wyksztalcenia, jakiego pragnie rodzic, ktéry zostal okreslony
jako ,wymarzony”’;

b) poziom najnizszy, ale jeszcze mozliwy do zaakceptowania w sytuacji, gdy warunki
ksztalcenia beda niesprzyjajace (,,akceptowany”);

c) realny poziom wyksztalcenia mozliwy do osiagni¢cia przez dziecko.

Uwzglednienie trzech aspektéw aspiracji pozwolito na pelniejszg charakterystyke
oczekiwan rodzicow dotyczacych wlasnych dzieci i poréwnanie ich z cechami uzna-
wanymi za wazne w osiaganiu zyciowego sukcesu.

Badanie zostalo zrealizowane na reprezentatywnej prébie uczniéw szkét podsta-
wowych (ok. 5 tys.). Schemat doboru uczniéw mial charakter doboru warstwowe-
go z zastosowaniem losowania systematycznego. W naszym badaniu uczestniczylo
4931 rodzicéw (wylosowanych ucznidéw), przy czym ankiete wypelnialy w wickszo-
$ci matki (4274) oraz ojcowie (545) pozostate osoby (ok. 2%) to babcie, dziadkowie,
rodzenstwo, ktére nie byly brane pod uwage w dalszych analizach.

Préba badanych rodzicow nie spetnia w calosci wymogoéw reprezentatywnosci.
Na podstawie analizy zgodnosci parametréw oséb wypelniajacych ankiete z danymi
wszystkich rodzicow w prébie mozna stwierdzi¢, ze grupa matek wypelniajacych
ankiete jest reprezentatywna dla catej populacji matek uczniéw klas IV szkét pod-
stawowych. Nie mozna tego samego powiedzie¢ o ojcach. W grupie ojcéw wypelnia-
jacych ankiete wystapila znaczna nadreprezentacja os6b z wyzszym wyksztatceniem
i niewielka — mieszkaficow miast?.

Wyniki

Deklaratywne poczucie wplywu

Zgodnie z deklaracjami, najwickszy wplyw na dziecko ma matka (opiekunka),
na ktérg wskazuje 71,7% badanych, w nastepnej kolejnosci ojciec (opiekun) —20,1%
odpowiedzi. Zdecydowanie rzadziej wplyw przypisywany jest pozostalym osobom,
babcia uzyskata 2,0% wskazan, dziadek — 0,5%, inne osoby — 4,2%. Dane te po-
twierdzaja obiegowa tez¢ o dominujacym wplywie kobiet, gtéwnie matek, na dzieci
w mlodszym wieku szkolnym.

Uwzglednienie osoby wypelniajacej ankiete pozwala wykry¢ Slady innej, po-
wszechnie wystepujacej tendencji, polegajacej na przecenianiu swojego wplywu
na ludzi i zdarzenia. Zjawisko to zarysowuje si¢, gdy ograniczymy si¢ do rodzicéw
(opiekunéw) dziecka. Matki (opiekunki) przypisuja sobie wplyw w 74,8% przypad-
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kéw, swym partnerom, za$ w 17,9%. Wickszos¢ (52,5%) ojcow (opickundw) jest zda-
nia, ze wplyw decydujacy ma matka, jednak 38% przypisuje go sobie. Mozna wicc
zatem powiedzieé, ze na tle dominujacego wplywu matek (opiekunek) widoczna jest
u obojga rodzicow tendencja do zawyzania swojego wplywu. Analiza reszt Pearso-
nowskich wskazuje na zanizanie przez matki wplywu ojcéw i przez ojcéw wplywu
matki (odpowiednio —0,05 oraz —0,08) oraz potwierdza zawyzanie swojego wplywu —
silniej przez ojcéw (+0,03 w grupie matek, +0,13 w grupie ojcéw).

Na tym tle w spos6b odmienny zarysowuje si¢ rola obojga rodzicéw. Istotnie
wickszy wplyw na dziecko przypisywany jest matce; moze si¢ on r6zni¢ w zaleznosci
od plci dziecka. Zaleznosci te mozna analizowad postugujac si¢ pojeciem stosowanym
w regresji logistycznej zwanym szansq. Prawdopodobienstwo klasycznie wyraza si¢
za pomocgq stosunku liczby sukceséw do liczby wszystkich prob. Natomiast szansg ob-
licza si¢ jako stosunek liczby sukceséw do liczby porazek. Z obliczen wynika, ze jest
dwukrotnie wigksza szansa na to, ze na syna wickszy wplyw ma ojciec. Odwrotnie
w przypadku dziewczat, na ktére wickszy wplyw ma matka; szansa na to, ze jesli
ankieta dotyczyta cérki, jako osoba majaca wplyw najwickszy zostanie wymieniona
matka, wynosi 1,7.

Poczucie osobistej skutecznosci

Deklaracja dotyczaca wplywu na dziecko jest wskaznikiem silnie obarczonym zmien-
na aprobaty spotecznej, a oprocz tego nader ogélnikowym. Skala skonstruowana
na podstawie teorii A. Bandury ma charakter bardziej konkretny, poniewaz wymaga
okreslenia poczucia wplywu rodzica na typowe zachowania dzieci i miodziezy.

W tabeli 1 zamieszczono dane pokazujace wskazniki poczucia osobistej skutecz-
nosci w 18 pozycjach skali (dalej skrét: POS).

Srednie czestosci odpowiedzi sa wysokie, co wskazuje, iz rodzice maja duze
poczucie skutecznosci w zakresie wplywu na dziecko. Najwyzszy poziom tego po-
czucia przejawia si¢ w kontroli powrotéw do domu, unikania miejsc niebezpiecz-
nych, przekonywania dziecka o tym, Ze szkola jest sprawa wazng oraz chronienia
go przed szkolnymi klopotami. Pierwsze dwie pozycje dotycza zachowania pozasz-
kolnego, dalsze — szkolnego, co nasuwa przypuszczenie, iz rodzice majq poczucie
wickszej skutecznosci swych oddzialywan w sferze pozaszkolnej aktywnosci dziecka
niz szkolnej. Najnizsze wskazniki skutecznosci wystapily w przypadku zapewniania
bezpieczenistwa we wspéldziataniu z innymi rodzicami, zadowolenia ze szkoty oraz
czasu wspélne spedzanego z dzieckiem. Zastanawiajace jest to, ze najnizsze wskaz-
niki skutecznosci rodzice deklarujg w przypadku zaangazowania ich wlasnego czasu
(spedzania go wspdlnie z dzieckiem oraz wspoéldziatania z innymi rodzicami na rzecz
zapewnienia bezpieczenstwa dzieciom). Rodzice wyraznie r6zniq si¢ w ocenie poczu-
cia skutecznosci tych dziatan, odchylenie standardowe jest wicksze niz w przypadku
innych oddziatywan. Przypuszczalnie réznice te zwigzane sa mozliwoSciami poswig-
cania czasu wlasnemu dziecku.

Dane dotyczace POS matek i ojcéw pokazuja, iz w szeSciu pozycjach skali istotnie
wyzsze wskazniki uzyskaty matki. Matki sg przekonane, iz skuteczniej niz ojcowie
potrafia sktoni¢ dziecko do uczestnictwa w zajeciach pozaszkolnych, zapewnia¢ mu
bezpieczenistwo, kontrolowac je poza domem, wpaja¢ poszanowanie norm. Maja one
takze poczucie, iz moga by¢ dobrymi partnerkami zabaw dziecka i sprawiaé, aby
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Tabela 1. Wskazniki poczucia osobistej skutecznosci

L i Ogolem Matki QOjcowie
Lp. W jakim stopniu potrafi¢:
M SD M SD M SD
1. | przekona¢ dziecko, ze szkola jest w zyciu wazna? 82,44 | 19,16 | 82,6 19,29 | 81,51 17,95
2. | skloni¢ dziecko, aby dobrze przygotowywalo si¢
do zajg¢ szkolnych? 80,47 18,92 80,61 19,17 | 79,56 16,87
sprawic, aby dziecko nie mialo klopotéw w szkole? 77,34 | 20,67 | 77,55 20,85 75,7 19,34
4. | pomoc dziecku w osigganiu dobrych wynikow
w nauce? 82,13 18,36 82,32 18,52 80,76 16,83
5. | sprawi¢, aby dziecko bylo zadowolone ze szkoly? 72,92 | 22,72 | 73,01 | 22,98 | 71,94 | 20,74
6. | przekonac dziecko, ze codzienna pilna nauka w szkole
ma wplyw na powodzenie w Zyciu? 78,41 20,76 | 78,51 20,85 | 77,64 | 19,87
7.* | skloni¢ dziecko do uczestnictwa w zajg¢ciach
pozaszkolnych (np. sportowych, artystycznych)? 77,63 24,52 77,95 24,53 74,36 | 24,25
8. | zadbad, aby dziecko bylo sprawne fizycznie? 81,39 | 20,85 81,31 21,05 81,18 19,47
9. | znalez¢ czas na wspdlne zaj¢cia i zabawy z dzieckiem? 74,78 | 22,48 | 74,77 | 22,61 74,12 | 21,78
10.* | kontrolowac, co dziecko robi poza domem? 82,95 19,65 | 83,14 | 19,61 | 80,67 | 19,96
11. | zapobiec kontaktom dziecka z réwiesnikami, ktérzy
mogq mie¢ na niego zly wplyw? 80,68 | 21,49 | 80,85 | 21,48 | 78,92 | 21,67
12.* | zadba¢, aby spotykalo si¢ z réwiesnikami, ktérzy maja
na niego dobry wplyw? 81,73 19,91 | 81,96 19,87 | 79,62 | 20,27
13. | skloni¢ dziecko, aby robilo w domu to, co uwazam
za wlasciwe? 79,46 20,1 79,52 20,28 78,75 18,63
14. | kontrolowad¢, kiedy dziecko wychodzi z domu i kiedy
wraca? 92,46 14,49 92,58 14,47 91,47 13,92
15.* | sprawi¢, aby dziecko cenilo i szanowalo to samo, coja? | 79,85 19,35 | 80,14 | 19,46 | 77,46 18,21
16. | sprawi¢, aby dziecko nie przebywalo w miejscach dla
niego niebezpiecznych? 88,79 16,11 88,85 16,19 | 88,08 15,49
17.* | sprawi¢, aby dziecko i jego réwiesnicy traktowali mnie
jak dobrego towarzysza zabaw? 76,94 | 21,09 77,22 21,06 75,11 20,54
18.* | zapewni¢ dzieciom, wspéldzialajac z innymi rodzicami,
bezpieczenstwo w najblizszej okolicy? 69,62 | 26,55 | 69,88 | 26,58 | 67,39 | 26,23

* — analiza wariancji wykazuje istotne statystycznie (p<0,05) réznice srednich wartosci POS
miedzy matkami i ojcami

przebywato w towarzystwie kolegdbw majacych na nie dobry wplyw. Rdznice nie
sa zbyt duze, na ich podstawie mozna jednak wnosi¢, iz matki maja wyzszy poziom
POS niz ojcowie. Przewaga ta dotyczy gtéwnie pozaszkolnej aktywnosci dziecka.

Rodzice majgq bardzo wysokie POS, co moze wynika¢ stad, iz dotyczy ono dzie-
ci w mlodszym wieku szkolnym. W tym okresie przypuszczalnie nie stwarzajq one
rodzicom probleméw zwigzanych z naukg (przeszly dopiero faze nauczania poczat-
kowego, ktéra dla wickszosci uczniéw nie jest duzym wyzwaniem) ani z relacjami
z réwiesnikami (takie zjawiska, jak np. klopoty okresu dorastania, zagrozenia uzyw-
kami, uleganie wplywowi grup i kultury masowej sa dopiero przed nimi). Mata skala
sytuacji problemowych oraz fakt, iz w tym wieku dzieci przewaznie licza si¢ ze zda-
niem rodzicow powodowac moze u nich przekonanie o duzej skutecznosci wlasne-
go oddzialywania. Wymagajace sprawdzenia przypuszczenie sugeruje, ze wskazniki
POS beda nizsze w przypadku dzieci starszych.

Ze wzgledu na dziedziny, ktérych dotyczyly stawiane badanym pytania, oraz
efekty wstepnych analiz, mozna bylo zatozy¢, ze POS nie jest w naszym przypadku
zmienng jednorodng. Analiza czynnikowa pokazata (tabela 2), iz w zbiorze tym wy-
odr¢bniajg si¢ dwie sktadowe gtéwne. Zasadnos¢ jej stosowania sprawdzono testem
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Kaisera-Mayera-Olkina. Wynik testu wynosi 0,936 co wskazuje na to, ze badana
proba odpowiada wymaganiom analizy czynnikowej. Przeprowadzono eksploracyjna
analiz¢ czynnikowq z rotacja VARIMAX, dzi¢ki ktérej wyodrebniono dwuczynniko-
wa strukture skali. Czynniki te wyjasniaja 52% wariangji.

Tabela 2. Analiza czynnikowa skali

Czynniki
Lp. W jakim stopniu potrafi¢: Poczucie osobistej Poczucie osobistej
skutecznosci szkolnej skutecznosci pozaszkolnej
1. | przekona¢ dziecko, ze szkola jest w zyciu wazna? 0,78
2. | skloni¢ dziecko, aby dobrze przygotowywalo si¢
do zajg¢ szkolnych? 0,78
3. | sprawi¢, aby dziecko nie miato klopotéw w szkole? 0,69
4. | pomoc dziecku w osigganiu dobrych wynikéw w nauce? 0,75
5. | sprawi¢, aby dziecko bylo zadowolone ze szkoty? 0,69
6. | przekona¢ dziecko, ze codzienna pilna nauka w szkole
ma wplyw na powodzenie w zyciu? 0,77
7. | skloni¢ dziecko do uczestnictwa w zaj¢ciach
pozaszkolnych (np. sportowych, artystycznych)? 0,44
8. | zadbad¢, aby dziecko bylo sprawne fizycznie? 0,46
9. | znalez¢ czas na wspdlne zajecia i zabawy z dzieckiem? 0,46
10. | kontrolowa¢, co dziecko robi poza domem? 0,72
11. | zapobiec kontaktom dziecka z réwiesnikami, ktorzy
moga mie¢ na niego zly wplyw? 0,75
12. | zadba¢, aby spotykalo si¢ z réwieSnikami, ktérzy majaq
na niego dobry wplyw? 0,74
13. | skloni¢ dziecko, aby robito w domu to, co uwazam
za wlasciwe? 0,58
14. | kontrolowad, kiedy dziecko wychodzi z domu i kiedy
wraca? 0,64
15. | sprawi¢, aby dziecko cenilo i szanowalo to samo, co ja? 0,64
16. | sprawi¢, aby dziecko nie przebywalo w miejscach dla
niego niebezpiecznych? 0,70
17. | sprawi¢, aby dziecko i jego réwiesnicy traktowali mnie
jak dobrego towarzysza zabaw? 0,63
18. | zapewni¢ dzieciom, wspoldzialajac z innymi rodzicami,
bezpieczenstwo w najblizsze]j okolicy? 0,52

Pierwszy czynnik grupuje przejawy szkolnej aktywnosci (POS-szkolny), a drugi
tworza domowe oraz pozaszkolne zachowania dziecka (POS-pozaszkolny). W dal-
szych analizach uwzglednimy wystepowanie tych dwéch czynnikéw.

Zwiazek poczucia wplywu z aspiracjami

Na gtéwne pytanie dotyczace zwigzku poczucia wplywu z aspiracjami edukacyjnymi
odpowiedzie¢ mozna odwolujac sic do dwdch sposobéw ustalania pozioméw wply-
wu: deklaracji rodzica o tym, kto ma najwickszy wplyw na dziecko oraz skali POS.

Z danych wynika, ze nie ma zwigzku deklaratywnego poczucia wptywu z POS -
pozaszkolnym, jest natomiast staby, ale istotny statystycznie zwiazek z POS szkol-
nym (F=9,924, p<0,001). Dane te sugeruja, ze te dwa wskazniki dotycza tego sa-
mego zjawiska.
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Aspiracje edukacyjne a deklaratywne poczucie wplywu

Analiza wariancji wskazuje na istotne (na poziomie istotnosci < 0,05) zwiazki de-
klaratywnego poczucia wplywu na dziecko z aspiracjami we wszystkich trzech przy-
padkach. Sq one jednak slabe, co jest niewatpliwie konsekwencja dominujacego
wplywu na aspiracje wyksztalcenia rodzica wypelniajacego ankiete. We wszystkich
przypadkach poziom aspiracji jest wyzszy w grupie deklarujacej decydujacy wptyw
matki w poréwnaniu z grupa wskazujaca na ojca. Testy post-hoc Tukeya wskazuja
na istotnos¢ tych réznic dla aspiracji wymarzonych i realnych, natomiast aspiracje
minimalne r6znig si¢ mi¢dzy grupami deklarujacymi najwickszy wplyw ojca i wptyw
innej osoby.

Warto przyjrzeé si¢ zwigzkowi micedzy deklaracja o tym, kto ma najwickszy
wplyw na dziecko z aspiracjami oddzielnie w grupach matek i ojcéw wypelniajacych
ankiete. Aspiracje wymarzone réznicuje deklaratywny wplyw na dziecko; w obu
grupach wyzszy ich poziom wystepuje wsrdéd oséb przypisujacych wplyw matce.
Wsroéd matek wypelniajacych ankiete wystepuje takze zréznicowanie aspiracji re-
alnych (F(2,3869)=8,894 p<0,001) oraz aspiracji minimalnych (F(2,3797)=3,026
p<0,05). Ta stosunkowo silna, w poréwnaniu z innymi, zaleznos$¢ dotyczaca aspiracji
realnych sugeruje, ze matki przypisujace sobie najwickszy wplyw na dziecko moga
by¢ przekonane o swoich duzych mozliwosciach sprawiania, aby dzieci zdobyly takie
wyksztalcenia, jakie majaq szanse osiggnac.

Aspiracje edukacyjne a poczucie wplywu mierzone za pomoca skali

Wyréznienie dwdéch sktadowych skali pozwala wysuna¢ przypuszczenia dotyczace
ich zwiazkéw z aspiracjami.

Oczekiwaé mozna istotnego, pozytywnego zwigzku POS - szkolnego z aspiracja-
mi edukacyjnymi, oraz braku ich zwigzku z pozaszkolnym POS. Proces edukacji do-
konuje si¢ w instytucjonalnych ramach szkoly. Przekonanie rodzica o skutecznym
wywieraniu wplywu na to, jak dziecko radzi sobie w tej instytucji, wzmacnia¢ po-
winno przekonanie, ze moze osiggna¢ wysoki poziom wyksztalcenia. Mniej jedno-
znaczne oczekiwania dotycza tego, z jakim aspiracjami zwigzek POS — szkolnego
zwigzek ten moze by¢ silniejszy, z jakimi za$ stabszy. Przypuszcza¢ mozna, iz naj-
silniej to poczucie zwigzane jest z aspiracjami realnymi ze wzgledu na to, iz pomiar
tego poczucia dokonywany jest na podstawie oceny skutecznego wplywu na dziecko
w konkretnych sytuacjach.

Tabela 3. Analiza wariancji — zwiazek czynnikéw POS z aspiracjami

. . Czynnik POS-pozaszkolny czynnik POS-szkolny
Rodzaje aspiracji
F(8,4261) PES F(8,4261) PES
aspiracje wymarzone 1,679 n.i. 9,556%** 0,0176
aspiracje realne 1,000 n.i. 19,509%** 0,0353
aspiracje akceptowalne 0,977 n.i. 5,230%*** 0,0097

p-value: 0 “*** 0.001 ** 0.01 “* 0.05 ‘. 0.1 " 1

Jak pokazuja wyniki analizy wariancji (tab. 3), POS — pozaszkolne nie ma istot-
nego zwigzku z aspiracjami edukacyjnymi. POS — szkolne zwiazane jest z wszystkimi
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rodzajami aspiracji, najsilniej z realnym i, nieco stabiej z akceptowanymi, stosunko-
wo najstabiej z wymarzonymi.

Dane dotyczace POS rodzicéw pokazuja znaczne réznice pomiedzy matkami a oj-
cami. Nie polegajg one na odmiennych tendencjach — sa one takie same, jak w da-
nych ogdélnych - lecz na sile zwigzkéw. W przypadku obojga rodzicéw wskazniki ko-
relacji rangowej sq wyzsze w szkolnym POS niz pozaszkolnym. Szkolne POS matek
koreluje istotnie (na poziomie p<0,001) ze wszystkimi rodzajami aspiracji, najwy-
zej z aspiracjami realnymi (r=0,18), nast¢pnie z akceptowanymi (r=0,12), najnizej
za$ z maksymalnymi (r=0,09). W przypadku ojcéw istotny okazat si¢ tylko zwiazek
szkolnego POS z aspiracjami akceptowanymi (r=0,15; p<0.001). Na tej podstawie
sqdzi¢ mozna, iz matki odznaczajq si¢ silniejszym poczuciem osobistej skutecznosci
w stosunku do szkolnej aktywnosci dziecka niz ojcowie. Matki odczuwaja najsilniej-
sze poczucie osobistej skutecznosci w zakresie tego poziomu wyksztalcenia, jakie
dziecko ma szanse¢ realnie osiggnaé, ojcowie za$ dbatoSci o to, by poziom ten nie
byl zbyt niski. Ze wzgledu na niskie wsp6lczynniki korelacji wnioski te sa jedynie
przypuszczeniami wymagajacymi sprawdzenia. Wzmacniajq je nieco fakt, iz zblizone
dane uzyskano analizujac deklaratywna miar¢ poczucia wplywu.

Poczucie osobistej skutecznosci rodzica zaleze¢ moze od plci dziecka. Rodzice maja
wicksze poczucie skutecznego oddzialywania na cérki niz synéw, ale zaleznos¢ istot-
na wystepuje tylko w przypadku szkolnej aktywnosci dzieci (F=40,86, p<0,001).
Dane te sugerujg, ze na gruncie domowym réznice pod wzgledem skutecznego wply-
wania na dziewczynki i chlopcéw sa niewielkie. Matki maja poczucie, ze nieco fa-
twiej oddzialtywaniom rodzicow poddaja si¢ cérki. W zakresie szkolnej aktywnosci
réznice nabieraja ostrosci, z czego wynika, ze rodzicom trudniej jest wywierac¢ wplyw
na zachowania synéw w tej instytucji.

Zwiazki POS z dzialaniami wspierajacymi edukacje¢ dziecka

Zgodnie z zatozeniami koncepcji A. Bandury, poczucie osobistej skutecznosci pel-
ni kluczowa role w ludzkiej motywacji, przede wszystkim w tej jej odmianie, ktéra
ma charakter Swiadomy i celowy. POS ma decydujace znaczenie w podejmowaniu
dziatan, wysitku i wytrwalosci, radzeniu sobie z trudnoSciami i porazkami, a takze
uczuciach towarzyszacych wlasnej aktywnosci (Oles, 2003). Na tej podstawie moz-
na oczekiwaé zwiazkéw POS rodzicéw z dziataniami ukierunkowanymi na to, aby
dziecko zdobyto takie wyksztaltcenie, jakiego dla niego pragna.

Dane pokazuja, ze istnieje zwiazek mi¢dzy POS a podejmowanymi dziataniami
ale jest on r6zny w zaleznosci od tego, czy dotyczy POS szkolnego czy pozaszkolne-
go. Zdecydowana wickszo$¢ rodzicéw (84%) deklaruje, ze realizuje dzialania sprzy-
jajace osigganiu dobrych efektéw w nauce. Liczba ta sprawia wrazenie zawyzonej.
W badaniach pilotazowych (N=566 proba ogélnopolska, niereprezentatywna) na to
samo pytanie pozytywnie odpowiedziato ok. 50% rodzicow. Deklaracja podejmo-
wania dziatalnosci jest istotnie zwigzana z poczuciem osobistej skutecznosci, choé
w réznym stopniu; stabiej z POS — pozaszkolnym (F= 6,594 p< 0,05) i zdecydowanie
silniej z POS — szkolnym (F=79,27 p<0,001).

Pozaszkolne POS zwigzane jest istotnie, cho¢ stabo, tylko z organizacjq i udzia-
fem w wydarzeniach kulturalnych i sportowych (np. wyjscia do muzeéw, wyciecz-
ki). POS szkolne jest istotnie i silnie zwigzane z zapewnieniem dostepu do pomocy
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naukowych, wspieraniem uczestnictwa w zajeciach dodatkowych, pomoca w nauce
1 motywacjg do osiaggnieé, a takze istotnie, ale nieco slabiej, ze staraniami podej-
mowanymi w celu ksztaltowania waznych cech charakteru i osobowosci. Srednie
czynnikéw pokazuja, ze rodzice podejmujacy takie dziatania majq poczucie wickszej
osobistej skutecznosci niz ci, ktérzy ich nie podejmuja.

Poczucie osobistej skutecznosci jest zwiazane z deklaracjami rodzicéw na temat
ich dziatan ukierunkowanych na dziecko. Rodzice charakteryzujacy si¢ wysokim
POS szkolnym sa sklonni cz¢sSciej podejmowac takie dziatania, ktére stuza rozwojowi
dziecka i moga zwickszac¢ szanse realizacji aspiracji rodzicow.

Podsumowanie

W analizie wynikéw uwzgledniono ple¢ rodzicéw, trzeba jednak mie¢ na uwadze
okolicznosSci zwigzane z doborem préby, wskutek ktérych dane dotyczace matek
sa w wickszym stopniu wiarygodne i pozwalajac na dokonywanie szerszych uogdl-
nien niz dane dotyczace ojcéw. Wypelniajacy ankiete ojcowie charakteryzuja si¢c wyz-
szym poziomem wyksztalcenia niz wyksztalcenie ojcéw w catej populacji, cz¢sciej
mieszkaja w miastach. Wypelniajacy ankiete byli lepiej wyksztatceni niz matki. Gdy
ankiete wypelnialty matki: w 95% przypadkow gérowaly wyksztalceniem nad swoimi
partnerami.

Analiza zaleznosci pomiedzy poczuciem wplywu rodzicéw a aspiracjami eduka-
cyjnymi dotyczacymi dzieci oraz dzialaniami wspomagajacymi te aspiracje potwier-
dzila postawione hipotezy i przyniosta wyniki w duzym stopniu zbiezne przy zasto-
sowania dwodch miar poczucia wptywu. Pierwsza miala charakter ogdlny i polegata
na okresleniu, kto ma najwickszy wplyw na dziecko, druga powstata dzi¢ki zasto-
sowaniu skali poczucia osobistej skutecznosci rodzica opartej na teorii A. Bandury
i opracowanej na podstawie jego propozycji. Oceniajac ich wartos¢, wicksze znacze-
nie przypisa¢ nalezy wynikom otrzymanym za pomocq skali POS ze wzgledu na jej
rzetelno$¢ oraz zwiazek z praktycznymi dzialaniami rodzicéw dotyczacych dzieci.
W skali tej udato si¢ wyodrebni¢ dwie sktadowe, okreSlone jako szkolne i pozaszkol-
ne poczucie osobistej skutecznosci, ktére uwzgledniono w analizach danych.

Dzicki wyrdéznieniu tych sktadowych efekty badania nie sprowadzaja si¢ tylko
do potwierdzenia hipotez wynikajacych z teorii A. Bandury i wynikéw badan niq inspi-
rowanych (Zimmerman, Bandura, Martinez-Pons, 1992; Bandura i in., 2001). Rodzice
majq poczucie wysokiej skutecznosci swego oddzialywania na dzieci, przy czym jest
ono silniejsze w przypadku ich aktywnosci pozaszkolnej niz szkolnej. Tendencja ta jest
konsekwencja wysokiego poziomu pozaszkolnego POS matek, ktére dominuja w ba-
danej prébie. Pomimo to istotny zwiazek z aspiracjami i oddziatywaniami na dziecko
ma szkolna skfadowa tego poczucia. Idac w $lad zalozenh Bandury i jego wspdtpracow-
nikéw (Bandura i in., 2001) nalezy zatem przewidywac, ze gtéwnie szkolne poczucie
wplywu rodzicéw oddziatuje na aspiracje dzieci i ich osiggniecia w uczeniu sig.

W badaniu analizowano trzy rodzaje aspiracji, co poszerzylo spojrzenie na to zja-
wisko. Dane otrzymane za pomoca skali oraz miary deklaratywnego wplywu zgod-
nie wskazujg, iz poczucie wplywu zwigzane jest najbardziej z aspiracjami realnymi,
W mniejszym stopniu najnizszymi mozliwymi do przyjecia przez rodzica, w naj-
mniejszym za$ — maksymalnymi, wymarzonymi.
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Badanie przyniosto takze dane méwiace o roli rodzicéw. Zgodnie z zatozeniami
koncepcji Bandury oraz wynikami badan (Bandura, 2001; Pervin i John, 2002) po-
czucie osobistej skutecznosci pelni przede wszystkim funkcje motywacyjne. Jesli
spojrze¢ na otrzymane wyniki z tego punktu widzenia, to mozna okresli¢, kto i w ja-
kim zakresie wspiera¢ moze kariere edukacyjng dzieci. Specjalnym zaskoczeniem
nie jest fakt, iz rol¢ t¢ w naszych rodzinach pelni gléwnie matka. Inne osoby, jak
i ona sama, przypisuja jej najwickszy wplyw na dziecko, matka ma takze przekona-
nie o skutecznosci swego wplywu. Przekonania te majq wyrazne konsekwencje mo-
tywacyjne. Okreslaja realny, mozliwy do osiagniccia poziom wyksztalcenia dziecka
oraz sktonnos¢ do inicjowania dzialan sprzyjajacych temu, aby poziom éw osiagne-
fo. Mozna zatem postawi¢ teze, iz to gléwnie matki, majace wyzsze wyksztalcenie
od swych partneréw, odpowiadajq za staly wzrost poziomu wyksztalcenia w naszym
kraju. Wplyw ten wyrazniej zaznacza si¢ w przypadku dziewczat niz chtopcéw. Aspi-
racje edukacyjne w stosunku do coérek sa wyzsze, a poczucie osobistej skutecznosci
wicksze niz w stosunku do synéw. Jesli zatem metaforycznie przyjaé, ze edukacja ma
pleé, to nie tylko ze wzgledu na feminizacje zawodu nauczycielskiego w Polsce jest
ona zenska.

Przypisy

! Autorzy dzi¢gkuja Panu prof. B. Niemierce za wnikliwa lekturg tekstu oraz trafne uwagi, ktérymi
byt uprzejmy go opatrzec.

2 Badanie zostalo zrealizowane w Instytucie Badan Edukacyjnych w ramach projektu systemo-
wego Badanie Jakosci i Efektywnos$ci Edukacji oraz Instytucjonalizacja Zaplecza Badawczego wsp6i-
finansowanego ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.
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Rodzicielskie poczucie wplywu a aspiracje edukacyjne

Na podstawie teorii osobowosci A. Bandury przyjeto zalozenie o istnieniu zwigzku rodzicielskie-
go poczucia wplywu z aspiracjami dotyczacymi wiasnych dzieci. W badaniu realizowanym na ogdl-
nopolskiej probie (N=4931) zastosowano skal¢ poczucia osobistej skutecznosci oraz pytania dotycza-
ce wplywu i dziatani ukierunkowanych na dziecko. Ustalono, ze aspiracje edukacyjne oraz dzialania
zwigzane s z poczuciem wplywu na szkolng aktywnos¢ dziecka. Silniejszym poczuciem wplywu
1 wyzszymi aspiracjami edukacyjnymi charakteryzujq si¢ matki.

Slowa kluczowe: pedagogika spoleczna, poczucie osobistej skutecznosci, aspiracje edukacyjne,
rodzice

Parental sense of influence and educational aspirations

Based on A. Bandura theory of personality, assumed the relationship between parental sense of in-
fluence with aspirations for their children. In a study carried out on a national sample (N=4931)
a self-efficacy scale and questions about the influence and activities aimed at children were used. It
was found that the educational aspirations and actions are associated with a sense of the impact on the
child’s school activities. Mothers have stronger sense of impact and higher educational aspirations.

Keywords: social pedagogy, a self-efficacy, educational aspirations, parents
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KULTURA PEDAGOGICZNA KANDYDATOW
NA NAUCZYCIELI A EDUKACJA MIEDZYKULTUROWA'

Globalizacja oraz procesy réznicowania sg znakami naszych czaséw, wspolistnieja
dialektycznie. Zrozumienie oraz interpretacja tych zjawisk i proceséw wydaje si¢
szczegOlnie wazna w edukacji i jej powinnoS$ciach we wspoélczesnym $wiecie. Do naj-
wazniejszych zadan edukacyjnych zalicza si¢ obecnie uksztaltowanie czlowieka
o szerokich horyzontach, zdolnego do rozwazath w skali lokalnej i globalnej, cztowie-
ka otwartego na inne kultury i gotowego do dialogu mi¢dzy odmiennymi kulturami.
Wazne jest przy tym rozwijanie poczucia wiasnej tozsamosci kulturowej i wzmac-
nianie spolecznej identyfikacji. Realizacja tak sformutowanych celéw odbywa si¢ po-
przez odpowiednio prowadzona edukacj¢ miedzykulturowa.

Dorobek badawczy traktujacy o edukacji miedzykulturowej i spotecznosciach po-
granicznych jest znaczacy?. W postrzeganiu i zajmowaniu si¢ edukacjg miedzykultu-
rowq wyznaczono kilka perspektyw: antropologiczna (Lewowicki, 2001, s. 161; Ni-
kitorowicz, 2003, s. 934), filozoficzno-politologiczng (Szkudlarek, 2003, s. 415-424),
socjologizm, pedagogizm (Lewowicki, 2010, s. 303-308).

W opracowaniu tym zwrdc¢ uwage na wybrane elementy kultury pedagogicznej
przysztych nauczycieli. Kulture odnosi si¢ do wielu dziedzin zbiorowej dziatalnosci
ludzi. Dzicki kulturze pedagogicznej , podstawe dzialalnosci dydaktyczno-wycho-
wawecze] stanowi partnerskie traktowanie dzieci i miodziezy przez rodzicéw i na-
uczycieli, zaznajamianie ich z najwazniejszymi osiggnieciami Swiatowej i narodowej
kultury oraz wdrazanie do recepcji tych osiagnie¢” (Kupisiewicz, 2009, s. 91).

Kultura pedagogiczna nauczycieli — w moim przekonaniu — jest warunkiem pod-
stawowym wdrazania idei edukacji mi¢dzykulturowej.

Kultura, kultura pedagogiczna i edukacja miedzykulturowa
Traktowanie kultury jako wszelkich wzoréw, norm, wartosci, zachowan i ich wy-
tworéw, cechujacych dang grupe czy jednostke, wspolczesnie juz nie wystarcza. ,,Re-

lacje miedzy kulturg i edukacja — w tym edukacja miedzykulturowa — sa zlozone,
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niejednoznaczne, nierzadko trudne do ogarniecia w edukacyjnej dziatalnosci, budza
spory, niosa rézne wartosci. Swiat wspélczesnych ludzi podlega rozmaitym — pozy-
tywnym i negatywnym zmianom” (Lewowicki i in., 2013, s. 7).

Wspblczesnie uwidacznia si¢ to, iz kultura, bedac czynnikiem réznicujacym, jest
jednocze$nie podstawa integralnosci (Huntington, 2003), przyczynia si¢ do wzmoc-
nienia tozsamosci osobistej i poczucia bezpieczenistwa, uruchamia trening wrazliwo-
$ci (Nikitorowicz, 2005, 2009). Ukryte aspekty kultury pomagaja zrozumieé, w jaki
sposob warunkuje ona nasze postrzeganie Swiata i ludzi (Hall, 1976, 1987).

W Kksztaltowaniu si¢ przestrzeni wspotwystepowania lokalnych, regionalnych,
narodowych i ponadnarodowych tradycji, wartosci i wzorcéw kulturowych wska-
zane jest, aby w trakcie kreowania poczynan wychowawczych nie pomija¢ zaréwno
zagadnienia wielokulturowosci, jak i miedzykulturowosci (Nikitorowicz, 2005, s. 39;
2013, 5.11-27).

Tadeusz Lewowicki twierdzi, ze , migracje, r6zne formy wspdtpracy miedzynaro-
dowej, globalizacja wielu dziedzin zycia, nattok tatwo dost¢pnych w mass mediach
informacji o wydarzeniach, ludziach i ich sprawach — wszystko to sprawia, ze niemal
nieustannie stykamy si¢ z rozmaitymi przejawami wielokulturowosci” (Lewowicki,
2012a, s. 17).

,,Dotychczasowe doswiadczenia w zakresie badan nad wielokulturowoscig — pisze
Jerzy Nikitorowicz — coraz bardziej upewniaja w tym, ze szczegdlnie istotnym pro-
blemem jest potrzeba wypracowania nowej koncepcji kultury (Nikitorowicz, 2011,
s. 7-18), wiedzy o sobie i innych, co moze i powinna podja¢ edukacja mi¢dzykultu-
rowa” (Nikitorowicz, 2012, s. 47). T. Lewowicki wskazuje na jej powinnosci w tym
wzgledzie, a zatem: , Ksztaltowania Swiata wartosci, wiedzy, postaw, ktére prowadzié
beda do pokojowego wspdlistnienia, tolerancji, wspdipracy, godnych warunkéw zy-
cia, respektowania praw cztowieka, wolnosci” (Lewowicki, 2012b, s. 15-16).

Warunkiem integracji spolecznej i wprowadzania elementéw mic¢dzykultu-
rowosci do naszego zycia jest aktywnos¢, poziom zaangazowania jednostek, grup
i spotecznosci. Czlowiek powinien mie¢ swiadomos¢ tego, ze uczy si¢ nieustannie
od innych ludzi w codziennych sytuacjach, mie¢ Swiadomos¢ rozwijania potrzeby
nabywania doswiadczenia i wrazliwoS$ci na ubogacajacq odmiennos¢ innych (Szczu-
rek-Boruta, 2012, 2013a,b)?, musi mie¢ Swiadomos¢ swojej kultury. Szczegdlna role
w tym wzgledzie peini nauczyciel swiadomy kultury pedagogicznej.

W edukacji miedzykulturowej staramy si¢ zbudowaé pomosty zrozumienia z In-
nymi, podejmowanie takich staran jest nie tylko powinnos$cia etyczna, ale i palacym
problemem, naszych czaséw. Nieustanne uczenie si¢ w kontaktach miedzyludzkich
i uwrazliwianie kulturowe w bezposrednim kontakcie z innoscia, to istotne warunki
nie tylko ksztaltowania si¢ tozsamosci ludzi Swiadomych siebie, swoich mozliwosci,
ale i kultury pedagogicznej spoteczenistwa, warunki integracji spoleczne;j.

Takie spojrzenie na edukacj¢ miedzykulturowa okresla jednoczesnie zadania dla
poszczegblnych spoleczenstw, réznorodnych srodowisk wychowawczych (rodzin-
nych, szkolnych, pozaszkolnych w otoczeniu lokalnym) dotyczace przygotowania
do zycia na zasadach réwnorzednego spotkania kultur, z odchodzeniem od przeja-
woOw kolonizowania $§wiadomosci mniejszosci przez kultur¢ dominujaca.

Dbatos¢ o pomys$ina realizacj¢ zadan edukacji mi¢dzykulturowej moze by¢ powigzana
z wewnetrzna kondycja nauczyciela, a scislej z jego kultura pedagogicznag, z uwzglednia-
niem w poszczegdlnych obszarach tej kultury idei edukacji wielo- i miedzykulturowe;j.
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Kategoria kultury pedagogicznej obecna jest w polskiej pedagogice od lat 70.-80.
XX wieku, nawiazuje do uje¢ Janiny Maciaszkowej, Ireny Jundzilt, Czeslawa Banacha.

Slowo kultura stalo si¢ ,sposobem moéwienia o cztowieku i jego konkretnych
przykladach realizacji czlowieczenstwa widzianych ze szczegdlnej perspektywy”
(Wagner, 2003, s. 59). Kulture pedagogiczng spoleczefistwa stanowi ,,0g6t wartosci,
norm, wzoréw i modeli zachowan, ktére wynikajq ze $wiadomoSci celéw wychowa-
nia i z posiadanej wiedzy o wychowaniu, a przejawiaja si¢ umiejetnoscia okreslonego
reagowania na sytuacje wychowawcze” (Maciaszkowa, 1977, s. 21). Irena Jundzilt
kultur¢ pedagogiczna ujmowata jako ,pewien rodzaj zachowania, przejawiajacy
si¢ w usSwiadomieniu celéw wychowania, w zdobywaniu wiedzy o wychowaniu,
wrazliwosci na sprawy dotyczace dzieci i miodziezy, w poczuciu odpowiedzialnosci
za miode pokolenie. W okresleniu tym traktuje si¢ kulture pedagogiczng jako swoista
postawe czlowieka, zawierajaca trzy zasadnicze elementy: poznawczy, emocjonalny
oraz motywacyjno-dzialaniowy (behawioralny)” (Jundzitl, 1984, s. 6).

Przyjmuje, ze istotne znaczenie w ksztaltowaniu kultury pedagogicz-
nej maja doSwiadczenia i uczenie sie w relacjach z reprezentantem innej
kultury oraz ze w wymienionych obszarach kultury pedagogicznej wspot-
czesnego nauczyciela zawarte sa i powinny by¢ respektowane zalozenia
edukacji wielo- i miedzykulturowej, co w rezultacie moze przyczyni¢ sie
do tego, ze Srodowisko szkolne nie tylko wlasciwie uksztaltuje stosunek
mlodego pokolenia do kultury wlasnej grupy i jej czlonkéw, ale tez do in-
nych grup kulturowych i ich przedstawicieli. Istotna w tym wzgledzie jest kul-
tura szkoly (Adrjan, 2011; Krzysztata, Zamorska, 2012, s. 530), kultura pedagogicz-
na nauczyciela i kultura pedagogiczna rodzicow (Maciaszkowa, 1977; Cudak, 1995;
Chojnacka-Synaszko, 2013, s.81-92), a takze kultura pedagogiczna spoleczenstwa
(Jundzill, 1977; Maciaszek, 1981; Kawula, 1975, 1998, 2002).

Kultura pedagogiczna kandydatéw na nauczycieli -
prezentacja wynikéw badan wtasnych

Podjeta przeze mnie proba refleksji nad kultura pedagogiczng kandydatéw na na-
uczycieli osadzona jest na spolecznej psychologii rozwoju w kontekscie doswiadcza-
nej przez jednostki rzeczywistosci, znaczeti nadawanych doswiadczeniom (M. Tysz-
kowa, M. Przetacznikowa, A. Brzezinska) oraz w perspektywie edukacji mi¢dzykul-
turowej (T. Lewowicki, J. Nikitorowicz).

W podjetych rozwazaniach przywotuje czastkowe wyniki szerszych badah prowa-
dzonych w ramach realizowanego przez autorke projektu badawczego®.

Wychodzac z zalozenia, ze uczenie si¢, doSwiadczenia spoteczne, zyciowe oparte
sq na wzorcach kulturowych, relatywizujq tresci i kolejno$¢ pojawiania si¢ okreslo-
nych zachowan, badania wiasne przeprowadzono w srodowiskach odmiennych pod
wzgledem zréznicowania kulturowego w strefach zréznicowanych pod wzgledem
rozwoju spoleczno-gospodarczego’. Strategie iloSciowa i jakoSciowa zastosowano
jako wrecz komplementarne wzgledem siebie®. Podejme teraz probe¢ odniesienia cze-
$ci uzyskanych wynikéw do elementéw kultury pedagogiczne;j.

Przyjmuje¢, ze efekty zachodzacych w rozwoju czlowieka zmian widoczne
sqa w sferze behawioralnej, przeksztalcaniu si¢ organizacji zachowania jednostki’.
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Deklarowane zachowania badanych — twierdzenia?®, ktérych tres¢ maksymalizowata
wystapienie zyciowych zachowan, noszq w sobie wskazniki realizacji poszczegélnych
zmiennych — a zatem elementéw kompetencji.

W opracowaniu kulture pedagogiczna nauczyciela okreSlam jako specyficzna
postawe (Jundzill, 1977; Banach, 1994, 2000; Kawula, 1998; Podgodrska, Lepalczyk,
1981). Jak w kazdej postawie — zgodnie ze stanowiskiem Stanistawa Miki (1987,
s. 116) — wyr6zni¢ mozna zatem trzy zasadnicze komponenty: poznawczy, emocjo-
nalny i dziataniowy.

Pierwszy dotyczy sfery intelektualnej, na ktéra najogélniej rzecz ujmujac sktada
si¢ szeroko pojeta wiedza psychopedagogiczna i przedmiotowa nauczyciela. Tworza
ja — przyjmujac ujecie kultury pedagogicznej Ireny Jundzill — $wiadomos$¢ wlasnej
roli wychowawczej, uznawane wzory wychowawcze, znajomos¢ dziecka i rozumie-
nie jego potrzeb.

Na drugi komponent emocjonalny (uczuciowy) skladaja si¢ emocje i zaintereso-
wania zwigzane z wykonywang pracq dydaktyczno-wychowawcza, szczegblng zas
uwage przypisuje¢ zyczliwosci i otwartosci wzgledem dzieci i mlodziezy oraz poczuciu
odpowiedzialno$ci za mtode pokolenie.

Trzeci — to warstwa behawioralna, tj. werbalne i dzialaniowe przejawy obu wyzej
wymienionych sktadnikéw, obejmuje: stosowane metody i Srodki oddziatywania wy-
chowawczego; umiejetnos¢ organizowania zycia dziecka i Srodowiska wychowaw-
czego, problemy edukacyjne i projektowanie stosownych dzialati (Banach, 1988,
1994; Poplucz, 1984, s. 294-296).

Komponenty te sg ze soba wzajemnie powigzane i uwarunkowane. Sktadnik emo-
cjonalny (nazywany takze afektywnym) okresla kierunek dziatania (to znaczy daze-
nia lub unikania kontaktu z przedmiotem) i warunkuje jego forme; moze takze wply-
wacé na zmian¢ przekonan sktadajacych sie na element poznawczy postawy. Element
poznawczy okresla cel dziatania i jego forme; moze ponadto zmieni¢ komponent emo-
cjonalny wplywajac na zmiane oceny obiektu. Komponent behawioralny moze na-
tomiast zmienia¢ pozostale sktadniki poprzez zapotrzebowanie na nowe informacje
konieczne do skonkretyzowania programu dzialania (Marody, 1976, s. 21-22).

W postepowaniu badawczym sposobem okreslenia kultury pedagogicznej na-
uczyciela i jej poszczeg6lnych wymiaréw byta analiza deklaracji studentéw pedago-
giki, ktoére pochodzily z kwestionariusza ankiety®.

Analiza zgromadzonego materialu empirycznego pozwolila na poznanie i okre-
Slenie nastepujacych prawidlowosci dotyczacych kultury pedagogicznej badanych.

Komponent poznawczy kultury pedagogicznej zoperacjonalizowany zostal za pomoca
takich elementéw, jak: Swiadomos$¢ wlasnej roli wychowawczej, uznawane wzory
wychowawcze, znajomos$¢ dziecka i rozumienie jego potrzeb. Przyszli nauczycie-
le w swojej codziennej pracy najchetniej kierowaliby si¢ przekonaniem o potrzebie
otwarto$ci na zainteresowania uczniéw. Najwyzsza range¢ sposrod trzech wskaznikow
uzyskala znajomos¢ dziecka i rozumienie jego potrzeb (zdecydowanie tak — 16,7%,
raczej tak — 66,7%). Wazne okazaly si¢ uznane wzory wychowawcze (zdecydowanie
tak — 28,7%, raczej tak — 63,1%), zatem wiedza na temat rozwigzan metodycznych.
Waga Swiadomosci wlasnej roli wychowawczej dostrzegana jest przez 26,3% bada-
nych — zdecydowanie tak i 62,6% — raczej tak.

Aspekt emocjonalny kultury pedagogicznej. Kandydaci na nauczycieli, opisujac swoje
doswiadczenia w praktyce szkolnej, w wickszosci (93,7%) deklarowali pozytywne
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emocje (zyczliwos¢, otwartos¢, odpowiedzialnos¢) wzgledem wartosci okreslajacych
ich dziatanie (zdecydowanie tak — 39,2%; raczej tak — 54,5%). Na tym samym pozio-
mie okreSlone zostaly: zyczliwos¢ (zdecydowanie tak — 38,5%; raczej tak — 55,4%)
i odpowiedzialno$¢ (zdecydowanie tak — 55,4%, raczej tak — 53,7%).

Wskazania okreslajace ustosunkowanie badanych do wskaznikéw komponentu
behawioralnego, dzialaniowego kultury pedagogicznej, podobnie jak w przypadku dwdéch
wczesniej opisanych wymiaréw, sa pozytywne. Wsréd dziatan skladajacych sie
na wzorzec kultury pedagogicznej zawodu nauczycielskiego wymieniali stosowane
metody i Srodki oddzialywania wychowawczego, umiejetnos¢ organizowania zycia
dziecka i Srodowiska wychowawczego. Nalezy zaznaczy¢, ze przyszli nauczyciele do-
strzegajq zasady etyczne w podejmowanej dziatalnosci.

l | 28,1
KULTURA 62:0 90.1
PEDAGOGICZNA 5.4 i i ’
0,8 O zdecydowanie tak
W raczej tak
@ raczej nie
6743
behaworany p— | 85,8
B zdecydowanie nie
[] tak = raczej tak + zdecydowanie tak

39,2
komponent 5415
emocjonalny 93,7
komponent 641
poznawczy 87,9
I I

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 1. Kultura pedagogiczna przyszlych nauczycieli i jej komponenty
Zrédto: Badania wiasne

Dokonujac analizy wynikéw badan nad kultura pedagogiczng przysztych nauczy-
cieli, sformutowac nalezy pewne uogdlnienia i wnioski.

Wryniki dotyczace wybranych przekonan przysztych nauczycieli wyraznie wska-
Zujq na pozytywne ustosunkowanie do opisywanych za ich pomoca aspektéw kultury
pedagogicznej. Odsetek ewentualnych wskazan negatywnych jest nieproporcjonalnie
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niski wobec wartoSci procentowej wyboréw pozytywnych. Deklaracje przyszlych na-
uczycieli co do przekonan o trzech aspektach kultury pedagogicznej sa podobne, sy-
tuujq si¢ na poziomie wysokim.

Wszystkie grupy wskazan przy opisie dziatah nauczyciela wykazuja zgodna ten-
dencje. W przypadku stwierdzen opisujacych komponent poznawczy 87,9% (suma
wskazan zdecydowanie tak, raczej tak), emocjonalny 93,7%, behawioralny 88,8%.

Generalnie zaznaczyla si¢ duza zgodnos$¢ wyboréw w zakresie trzech komponen-
téw. Obraz kultury pedagogicznej przyszitego nauczyciela powstatl ze zintegrowanego
opisu wszystkich trzech komponentéw — 90,1% kandydatéw na nauczycieli ma $wia-
domos¢ kultury pedagogicznej. Podobne wyniki uzyskata Aldona Matyska (2010)
w badaniach przeprowadzonych w roku 2010 wsréd czynnych nauczycieli. Przyszli
nauczyciele w znacznej przewadze ostroznie opisali sfer¢ swojej wiedzy, przekonan,
dzialan i emocji dotyczacych pracy szkolnej (zdecydowanie tak — 28,1%, raczej tak —
62,0%, raczej nie — 8,4% zdecydowanie nie — 0,8%). Opis poszczegdlnych elementow
Swiadczy o pozytywnym nastawieniu wobec ucznia i zaangazowaniu w prace.

Zakonczenie

Wsréd czynnikéw wyznaczajacych efektywnos¢ ksztalcenia szkolnego istotne zna-
czenie przypisuje si¢ nauczycielowi i jego sprawnosciom dydaktyczno-wychowaw-
czym. Poznawanie i wyjasnianie cech jego dziatania nigdy nie traci na aktualnosci.
W opracowaniu zaprezentowatam wyniki badan poswi¢conych dwom zasadniczym
kwestiom problemowym, a mianowicie: jaki jest deklarowany obraz kultury peda-
gogicznej przyszlego nauczyciela? (to znaczy, jak nauczyciel postrzega swoje przygo-
towanie do pracy w szkole oraz jak ocenia swoje dziatania) oraz czy poziom kultury
pedagogicznej przysziego nauczyciela daje podstawy do realizacji i wdrazania idei
edukacji miedzykulturowe;j?

O rezultatach pracy nauczyciela przesadza tak zwana postawa pelna, czyli pozy-
tywne nastawienie emocjonalne do zadan pedagogicznych, jak tez wiedza, kompe-
tencje i ich sprawne wykorzystanie. Osiggniecie pelnej postawy jest mozliwe w trak-
cie ksztalcenia nauczycieli, nabywania sprawnosci zawodowej oraz nieustannego do-
skonalenia organizacji wlasnych dziatahh pedagogicznych (Gabzdyl, 2012, s. 49-60).
Pomocny okazuje si¢ wzorzec kultury pedagogicznej, ktéry zawiera zalecenia odno-
szace si¢ do pelienia roli nauczyciela i zachowania si¢ w okreslony sposéb w 16z-
nych sytuacjach spotecznych (Kawula, 1998; Maciaszek, 1981), wzorzec ten opisy-
wany jest w literaturze z zakresu edukacji miedzykulturowej (Lewowicki i in., 2008;
Nikitorowicz, 2009). Nauczyciel w swojej codziennej pracy wchodzi w liczne interak-
¢je z innymi podmiotami sytuacji szkolnej. W warunkach wszechobecnej wielokul-
turowosci te kontakty sa zlozone i skomplikowane. Uczen — to inna osoba, r6znigca
si¢ pod wieloma wzgledami (ple¢, wiek, pochodzenie spoteczne, rasa, etnicznosé,
narodowos¢, wyznanie, sposdb myslenia, warto$ciowania itd.). Wazne sa wiec wcze-
$niejsze doswiadczenia nauczyciela w kontaktach z innym oraz relacja — wzajemne
oddziatywanie nauczyciela i ucznia. Jako$¢ tej (tych) relacji wplywa na pozostate
uktady w szkole i ksztaltuje spoleczno-pedagogiczny klimat szkoty.

Wilaczajac sic w debate o sprawach nauczycieli, dostrzegam i doceniam dorobek
dotychczasowych koncepcji ksztatcenia do tego zawodu, potrzebe solidnego przy-
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gotowania pedagogicznego, psychologicznego, metodycznego do pracy w konkret-
nych warunkach.

W ,,nowoczesnych” koncepcjach ksztalcenia nauczycieli o fundamentalnej wie-
dzy moéwi si¢ niewiele — Tadeusz Lewowicki pyta wiec: , Jak w tej sytuacji maja
by¢ dobrze ksztalceni nauczyciele, jak majq dobrze ksztalci¢ i wychowywac? Czy
chcemy, aby snuli pogodna refleksje nad edukacyjnymi katastrofami?” (Lewowic-
ki, 2007, 5. 9).

Procesy globalizacyjne sa Zrédiem pozytywnych bodZcéw stymulujacych rozwdj
jednostkowy i spoteczny (Mead, 2000; Giddens, 2002; Castells, 2003). W sytuacji
powszechnej globalizacji istotne staje si¢ — zauwaza Andrzej Radziewicz-Winnicki
(2003, s. 57-72) — budowanie nowego demokratycznego tadu civil society i roli, a takze
odpowiedzialnosci spotecznej elit intelektualnych w tym procesie.

Nauczyciele sa wazng w zyciu spolecznym grupa zawodowa. Istotg ich profesji
jest nieustanne uczenie si¢, ,,stawanie si¢” na podstawie codziennego doswiadcze-
nia w relacjach z Innym, we wspdlnotach uczacych si¢ (studentéw i nauczycieli,
uczniéw i nauczycieli), negocjowania znaczeh nadawanych tym doswiadczeniom,
dostrzegania granic i dzialania na obrzezach, radzenia sobie ze sprzecznymi oczeki-
waniami. Uczenie si¢ w relacjach z Innym przejawia si¢ we wszystkich wymiarach
zycia jednostkowego i spolecznego nauczyciela, trwa przez cate zycie. Prowadzi to
do podnoszenia poziomu wiedzy, nabywania i poszerzania umiej¢tnosci i rozwijania
,,profesjonalnej” swiadomosci'.

Przyszli nauczyciele maja Swiadomos¢ tego, ze obok nich znajduja si¢ przedsta-
wiciele r6znych kultur, grup prezentujacych odmienny zestaw regul, znaczen, funk-
cjonuja w najblizszym otoczeniu, miejscu zamieszkania, mozna zatem ich spotka¢,
porozumiewac si¢, nawigza¢ wspoélprace, w tym celu przydatna jest otwartosé, wola
porozumienia, che¢ poznawania postaw réznigcych si¢ od naszych wlasnych zacho-
wan. Pod tym wzgledem szczegélne znaczenie przypisuje si¢ edukacji miedzykul-
turowej, albowiem ona ,,sprzyja poznawaniu, rozumieniu i akceptowaniu ré6znych
kultur i tworzacych je ludzi, wzajemnego korzystania z dorobku ludzi réznych ras,
narodowosci, wyznan, kultur” (Lewowicki, 2000, s. 17).

W opracowaniu podjetam prébe spojrzenia na jeden z waznych aspektéw przy-
gotowania nauczyciela do pracy w warunkach wielokulturowosci. Od tego przygo-
towania, tozsamosci i metod pracy zaleze¢ bedzie przyszios¢ edukacji kolejnych po-
kolenh. Wdrazanie idei edukacji miedzykulturowej mozliwe jest dzicki nauczycielom.
Wyniki przeprowadzonych badan, ostrozne deklaracje kandydatéw na nauczycieli
(raczej tak) co do komponentéw kultury pedagogicznej pozwalaja z optymizmem
patrze¢ w przyszio$¢. Kultura pedagogiczna jest warunkiem wszelkich dziatan, ale
ich efektywno$¢ zalezy od przygotowania do pracy, od edukacji nauczycielskiej, kt6-
ra powinna by¢ wielostronna, taki model wydaje si¢ najbardziej optymalny, biorgc
pod uwage oczekiwania i wymogi wspoélczesnosci oraz potrzeby i oczekiwani stu-
diujacych (Szczurek-Boruta, 2013)!. Konieczne sa dalsze i poglebione badania jako-
$ci kultury pedagogicznej nauczycieli z uwzglednieniem tego, jak w poszczegélnych
jej obszarach lokuja si¢ idee edukacji wielo- i miedzykulturowej, ale takze badania
kultury pedagogicznej calego spoteczenistwa, w tym rodzicéw. Bo tylko wysoki po-
ziom kultury spoleczenstwa i zintegrowane dziatania r6znych srodowisk moga za-
pewnic realizacj¢ standardéw wielokulturowosci i miedzykulturowosci w praktyce
zycia codziennego.
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Przypisy

! Projekt zostat sfinansowany ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki.

2'W serii prac ,,Edukacja Miedzykulturowa” pod redakcja Tadeusza Lewowickiego ukazato si¢ juz
55 publikacji. Publikacje pod redakcja Jerzego Nikitorowicza ukazuja si¢ od 1995 roku w Wydaw-
nictwie Uniwersyteckim , Trans Humana”. Publikacje pod redakcja Zenona Jasinskiego wydawane
w osrodku Uniwersytetu Opolskiego.

? Szerzej na ten temat wypowiadam si¢ w opracowaniu: A. Szczurek-Boruta, Uczenie si¢ migdzykul-
turowe — ku tozsamosci wielowymiarowej 1 integracji spoleczne.,,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 4, s. 25-31.

4 Projekt badawczy na temat: Uczy¢ si¢ od innych i uczy¢-nauczac innych — praca nauczyciela w wa-
runkach wielokulturowosci, Narodowe Centrum Nauki w Krakowie, US w Katowicach, Wydzial Etno-
logii i Nauk o Edukacji w Cieszynie, Numer projektu N N106 416640, umowa nr 4166/B/H03/2011/40.

> Badania z zastosowaniem ankiety audytoryjnej, wywiadu grupowego przeprowadzitam w roku
akademickim 2011/12 w grupie reprezentatywnej 1268 oséb. Material empiryczny, tj. 1268 obiektow
po 225 zmiennych kazdy oraz material uzyskany z 12 wywiadéw grupowych, w ktérych uczestni-
czyly 84 osoby. Zob.: A. Szczurek-Boruta: Doswiadczenia spoleczne w przygotowaniu przyszlych nauczycieli
do pracy w warunkach wielokulturowosci. Torun 2013 tejze: O przygotowaniu nauczycieli do pracy w warun-
kach wielokulturowosci — konteksty, opinie studentow, propozycje. Torun 2013.

¢ Istnieje spora literatura wskazujaca na potrzebe taczenia podejscia iloSciowego i jakoSciowego
(m.in. T. Lewowicki, Dylematy metodologii pedagogiki. W: T. Lewowicki (red.): Dylematy metodologicz-
ne pedagogiki. Wyd. UW, US, Filia w Cieszynie, Warszawa—Cieszyn 1995; J. Paluchowski: Diagnoza
psychologiczna. Podejscie ilosciowe i jakosciowe. Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2001; J. Krajewski,
T. Lewowicki, J. Nikitorowicz (red.): Problemy wspdiczesnej metodologii. Wszechnica Mazurska w Olec-
ku, Olecko 2001; T. Pilch, T. Bauman (red.): Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe.
Wyd. Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001; M. Lobocki: Metody i techniki bada#i pedagogicznych. Oficyna
Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw 2000; K. Rubacha: Metodologia badari nad edukacjg, Wyd. Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2008.

7 Kwesti¢ rozwoju psychicznego jako procesu strukturyzacji i restrukturyzacji do§wiadczenia,
zachowan omawiaja w swoich pracach A. Niemczynski (1980); M. Tyszkowa (1988).

8 Zadbano o to, aby kazde stwierdzenie byto nosnikiem definicyjnych wskaznikéw, ktérych doty-
czy. Procedura wg opisu i zaleceni K. Rubachy (2008).

? Kwestionariusz zawieral stwierdzenia okreSlajace trzy komponenty postawy odnoszace si¢
praktyki szkolnej nauczyciela, jego przekonan i intencji dzialania. Badani swoje ustosunkowanie
do zdan opisujacych ich dzialania wyrazali za pomoca 4 stopniowej skali.

10 Kwestia ta jest przedmiotem rozwazan podjetych w szerszym opracowaniu. Zob.: A. Szczurek-
-Boruta: Doswiadczenia spoleczne w przygotowaniu przyszlych nauczycieli do pracy w warunkach wielokultu-
rowosci Torun 2013.

' Szerzej na temat propozycji modelu wielostronnego ksztalcenia wypowiadam si¢ w pracy:
A. Szczurek-Boruta: O przygotowaniu do pracy nauczyciela w warunkach wielokulturowosci — potrzeby, opinie
studentow 1 propozycje. Toruni 2013.
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Kultura pedagogiczna kandydatéw na nauczycieli
a edukacja miedzykulturowa

Proba refleksji nad kulturg pedagogiczng przyszlych nauczycieli osadzona jest na spolecznej psy-
chologii rozwoju w kontekscie doswiadczanej przez jednostki rzeczywistosci, znaczeni nadawanych
doswiadczeniom (M. Tyszkowa, M. Przetacznikowa, A. Brzezinska) oraz w perspektywie edukacji
miedzykulturowej (T. Lewowicki, J. Nikitorowicz).

W podjetych rozwazaniach autorka przywoluje czastkowe rezultaty obszernych, wielozmienno-
wych badan przeprowadzonych w kilku Srodowiskach akademickich — réznigcych si¢ pod wzgledem
lokalizacji (centrum — pogranicze kraju) i potencjatu spoleczno-gospodarczego. Przyjmuje, ze istot-
ne znaczenie w ksztaltowaniu kultury pedagogicznej maja doswiadczenia i uczenie si¢ w relacjach
z reprezentantem innej kultury oraz ze w wymienionych obszarach kultury pedagogicznej wspot-
czesnego nauczyciela zawarte sq i powinny by¢ respektowane zalozenia edukacji wielo- i miedzy-
kulturowej, co w rezultacie moze przyczynic si¢ do tego, ze sSrodowisko szkolne nie tylko wlasciwie
uksztaltuje stosunek mtodego pokolenia do kultury wiasnej grupy i jej cztonkéw, ale tez innych grup
kulturowych i ich przedstawicieli.

Stowa kluczowe: kultura pedagogiczna, nauczyciele, edukacja mi¢edzykulturowa

Pedagogical culture of candidates for teachers
and intercultural education

An attempt at reflection on pedagogical culture of future teachers is grounded in social psychology
of development in the context of the reality experienced by the individual, meanings applied to ex-
periences (M. Tyszkowa, M. Przetacznikowa, A. Brzezifiska), and in the perspective of intercultural
education (T. Lewowicki, J. Nikitorowicz).

What is referred to in the discussion undertaken by the authoress are fragmentary results of ex-
tensive multivariate studies conducted in several academic environments, differing in location
(the centre — the borderland) and socio-economic potential. It is assumed that the experiences and
learning in relations with the representative of another culture is of substantial significance for
shaping pedagogical culture. It is also supposed by the authoress that the assumptions of multi- and
intercultural education are comprised and should be respected in the indicated fields of pedagogical
culture of the contemporary teacher. As a result, this may contribute to the situation that the school
environment will appropriately shape the young's attitude not only to the culture of their own group
and its members but also to other cultural groups and their representatives.

Keywords: pedagogical culture, teachers, intercultural education
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STEREOTYP BIALORUSINA, CZECHA,
UKRAINCA I AUTOSTEREOTYP POLAKA
W SRODOWISKU WIELOKULTUROWYM

W srodowisku wielokulturowego pogranicza w sposéb naturalny i systematyczny do-
chodzi do mniej lub bardziej bliskich kontaktéw mi¢dzyetnicznych. Wiedz¢ o ,,Innych”
mieszkancy tych terenéw czerpia z dotychczasowych doswiadczen, a jezeli takich nie
maja, to positkuja si¢ opiniami przekazywanymi przez innych ludzi. Sady te sq w lite-
raturze, a takze w jezyku potocznym, nazywane stereotypami. Pelnig one szereg waz-
nych funkgji, gdyz nie tylko dostarczajq informacji o danej grupie, ale takze przygo-
towuja do interakcji z Innymi. Walter Lippmann pisat o nich ,,umystowe skroty”. Te
uproszczone i uogélnione sady sa jakby Sciaggawkami potrzebnymi do efektywnego —
co nie znaczy trafnego — funkcjonowania w Swiecie (Wosinska, 2004, s. 470). Stereo-
typy sa szczegélnym rodzajem postaw, a te mogq by¢ przejmowane od innych ludzi,
badz tez moga si¢ ksztaltowaé w wyniku bezposrednich doswiadczen z ich obiektem'.
,,Stereotyp to schemat reprezentujacy grupe lub rodzaj os6b wyodrebnionych z uwagi
na jakas$ tatwo zauwazalna ceche okreslajacq ich spoteczna tozsamosé, jak pteé, rasa,
narodowos¢, religia, pochodzenie spoleczne, zawdd. Schemat taki jest zwykle nadmier-
nie uproszczony, nadogélny (wszyscy cztonkowie grupy ,,sa” tacy sami), niepodatny
na zmiany w wyniku nowych informacji oraz spolecznie podzielany, stanowigc element
kultury jakiej$ spotecznosci” (Wojciszke, 2002, s. 68). Postrzegajacy, gdy zauwazy jaka$
ceche przedmiotu odnoszaca si¢ do pewnego utrwalonego stereotypu, bez dalszej re-
fleksji nad jego wtasciwosciami, wigcza go do znanej mu kategorii. Stereotyp, zdaniem
Lippmanna, jest pewnego rodzaju obrazem, ktéry znajduje si¢ w naszych glowach.

Stereotypy poznajemy w toku socjalizacji pierwotnej i wtérnej. Nalezy przy tym
zauwazy¢, ze stereotypy utrwalone we wcze$niejszych fazach zycia z trudem ulegaja
modyfikacji, albowiem stereotypom (poznawczy komponent postaw) cz¢sto towa-
17ysza uprzedzenia (emocjonalny komponent postaw), a bywa, ze ich konsekwencja
jest dyskryminacja — zachowania, dziatania podejmowane przez jednostke w stosun-
ku do Innych, a odmawiajace im powszechnie uznanych praw. Zdaniem Lippman-
na, niemozliwe jest catkowite pozbycie si¢ stereotypowego postrzegania $wiata, po-
niewaz doprowadzitoby to do zubozenia naszej wiedzy o swiecie (Lippmann, 1946,
s. 66-67). ,Najbardziej subtelne i najmocniej przenikajace ze wszystkich rodzajéw
wplywéw sq te, ktére stwarzaja i utrzymuja stereotypy. Méwimy o $wiecie przed
jego ujrzeniem. Wyobrazamy sobie wickszo$¢ rzeczy przed ich doswiadczeniem, i te
prekoncepcje, zanim sobie ich pod wplywem wiedzy nie uswiadomimy, rzqdza gtebo-
ko calym procesem percepcji” (tamze, s. 66—67).
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Problematyke postrzegania ,Innych etnicznych” podjetam w ramach szerszych
badan prowadzonych na pograniczu biatorusko-polskim, czesko-polskim i ukrain-
sko-polskim?. Wizerunek, obraz Innego potraktowatam szerzej niz stereotyp. Proszac
o podanie trzech cech charakterystycznych dla osoby narodowoSci polskiej, cztonka
grupy mniejszosciowej, wickszosciowej (Biatorusina, Czecha, Ukrainca) oraz Euro-
pejczyka chciatam poznaé opinie mtodych ludzi na temat okreSlonej grupy narodo-
wej. Zaktadatam, ze w opiniach tych beda miescily si¢ zar6wno elementy tradycyjne-
go stereotypu, ale takze dane bedace wynikiem wtasnych obserwacji i doswiadczen.
Takie opinie moga by¢ efektem nalozenia si¢ stereotypu kulturowego i spotecznego.
Kulturowe osadzenie stereotypu podkresla Zbigniew Bokszanski i w pelni podzielam
jego stanowisko, zwlaszcza w odniesieniu do opinii formulowanych przez cztonkéw
mniejszosci narodowej. Zasoby kulturowe grupy narodowej sa zrédiem i podstawa
ksztaltowania opinii o Innych. Na zasoby kulturowe grupy sktada si¢ tradycja gru-
py’, paradygmat obcego* i schemat ideologiczny obcego’. Kulturowy dorobek pol-
skich mniejszosci z Bialorusi, Czech i Ukrainy powstawal na przestrzeni wiekdéw,
w specyficznych warunkach (Grabowska, 2013) i zawiera si¢ w $wiadomosci spo-
fecznej, w pamigci zbiorowej polskiej grupy mniejszoSciowej. Zasoby kulturowe ule-
gaja zmianom, aktualizujq si¢ wraz ze zmianami politycznymi, spotecznymi, reli-
gijnymi. Wprawdzie proces zmiany negatywnych stereotypéw jest dlugi, jednak —
na co wskazuja wyniki badan przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych — moga
one ulec zmianie. Cze¢$¢ stereotypdéw, przy duzym wysitku i zaangazowaniu wielu
ludzi, moze ulec zmianie, uprzedzenia moga si¢ ztagodzié, jednak nie jest mozliwe,
aby pozby¢ sie stereotypowego postrzegania innych ludzi, grup etnicznych (Kurcz,
1994, s. 29-35). Czy zatem zycie w Srodowisku wielokulturowego pogranicza sprzyja
ksztaltowaniu obrazu Innego wolnego od negatywnych, stereotypowych opinii?

W pytaniu otwartym, tak by nie sugerowa¢, nie tworzy¢ artefaktéw, badani wy-
mieniali po trzy cechy charakterystyczne dla ,Swoich” i , Innych”. Uczniowie naj-
chetniej okreslali Polakéw (od 2,87 okreslenn wymienianych przez uczniéw z Bia-
forusi, do 2,53 okreSlen w Czechach) i cztonkéw polskiej mniejszoSci narodowej
(od 2,81 okreslen na Biatorusi, do 2,40 w Czechach). Réwniez cztonkowie narodéw
wickszoSciowych Biatorusini, Czesi, Ukraificy zostali dokladnie scharakteryzowa-
ni przez mlodziez (2,63 okreslen na Bialorusi, 2,42 wymienili uczniowie z Ukrainy
12,23 okreslen w Czechach). Takze Europejczyk nie jest uczniom nieznany, bo badani
wypisywali jego cechy charakterystyczne czesciej niz cztonka grupy wickszosciowej
(2,64 okreslen na Bialorusi, do 2,60 w Ukrainie i 2,35 w Czechach). Badani ucznio-
wie z Biatorusi okazali si¢ najbardziej chetni do wpisywania cech, nieznacznie mniej
okreslenn podawali miodzi z Ukrainy, a uczniowie z Czeskiego Cieszyna byli najbar-
dziej powSciagliwi w swoich opiniach.

Jan Bluszkowski (2003), dokonujac charakterystyki stereotypu, wskazal na jego
status walencyjny®. Podawane cechy charakteryzujace wybrane grupy mialy réz-
ne zabarwienie emocjonalne, od pozytywnego, poprzez obojetny do negatywnego.
Ze wzgledu na réznorodnosé cech pogrupowalam je uwzgledniajac ich pokrewien-
stwo znaczeniowe 1 zabarwienie emocjonalne. Niektére wyrazenia uzyte przez re-
spondentéw byly niejednoznaczne, zatem korzystajac z metody sedziéw kompetent-
nych, pogrupowatam odpowiedzi w pi¢tnascie grup.

Wyobrazenia narodéw o sobie, to utrwalone i przekazywane z pokolenia na pokole-
nie wzory kulturowe. Autostereotyp jest korelatem tozsamosci spolecznej. Na uwage za-
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stuguje obraz Europejczyka. Jest on dalekim Innym, bo zapewne niewielu z badanych
zna go bezposrednio. Jego obraz mlodzi tworza na podstawie lektur, filméw, opowiesci
znajomych, wizerunku lansowanego w mediach. Jawi si¢ on zatem jako osoba grzecz-
na, dobrze wychowana, madra, inteligentna, majaca dostep do nowoczesnych techno-
logii i najbardziej — z opisywanych narodéw — zamozna, jednak najmniej patriotyczna.

Obszar zamieszkiwanego pogranicza réznicuje obraz ,Swoich” i , Innych”. Ste-
reotyp Polaka i autostereotyp Polaka mieszkajacego poza granicami kraju jest war-
toscia, ktéra pozwala utrzymac pozytywny obraz wlasnej grupy. Najwiccej pozytyw-
nych cech Polakéw i najmniej negatywnych wymienili uczniowie ze szk6t na Bia-
forusi. Polak z ich opisu, to osoba grzeczna, madra, inteligentna, religijna, to takze
patriota. Mtodzi z Grodna i z Wotkowyska we wszystkich swoich deklaracjach odwo-
tuja sie do polskosci i Polski, sg nig zachwyceni, réwniez swoimi rodakami. Godza si¢
z losem cztonka mniejszosci narodowej, ale tesknota za Ojczyzng jest dostrzegalna
w wickszoSci wypowiedzi. Jest to zapewne zwigzane z wczesniejsza i aktualng izola-
cja mieszkancéw Biatorusi od Swiata. Wprawdzie Polacy tam mieszkajacy, korzysta-
jac z przywilejéw posiadaczy Karty Polaka, moga jezdzi¢ do Polski, ale formalnosci
wyjazdowe i ich niewielkie dochody nie pozwalajq na to zbyt cz¢sto.

Tabela 1. Cechy charakterystyczne Polakéw, Polakéw z grup mniejszo$ci narodowych,
czlonkéw grup wigkszo$ciowych i Europejczykéw (dane w procentach)
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=
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Zrédlo: badania wlasne

Réwniez rodacy z kraju rzadko ich odwiedzaja, z powodu koniecznosci starania si¢
o wize. Polska nadal pozostaje dla nich ,,nieosiggalna”, wymarzona, wyteskniona, wy-
idealizowana. Wskazuje na to duza liczba pozytywnych cech przypisywanych Polakom.
Badani na Ukrainie postrzegaja Polakéw bardzo pozytywne, podobne wyrazaja
si¢ o polskiej grupie mniejszosciowej. Sytuacja geopolityczna w tym kraju sprawia,
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ze duzo Polakéw czesto podrézuje po Zachodniej Ukrainie, a Polacy z Ukrainy moga
swobodnie przyjezdza¢ do Polski, uczy¢ si¢, pracowad, odwiedzac rodzing czy znajo-
mych, podrézowa¢. Takze r6znica w poziomie zycia w obu krajach powoduje, ze mto-
dzi ze Lwowa czy z Moscisk chca studiowaé w Polsce, a ten pozytywny obraz Polakow
ma im ulatwi¢ podjecie decyzji o przyjezdzie do Ojczyzny.

Dla mtodych Czechéw, ktérzy — korzystajac ze swobody przekraczania granicy —
bywali w Polsce juz od swych najmiodszych lat, Polska jest bliskim sercu krajem
sgsiednim. Znajduje to odzwierciedlenie w ocenie Polakéw. Jest ona pozytywna,
jednakze lepiej postrzegaja cztonkéw polskiej grupy mniejszoSciowej. To ona przez
ostatnie dziesieciolecia stanowila dla naszych rodakéw mieszkajacych za Olza je-
dyna grupe odniesienia. Wydarzenia z 1968 roku wiazaly si¢ z dodatkowa krytyka
zachowan Polakéw z Czechostowacji, ktérzy — wbrew oczekiwaniom rzadu z Warsza-
wy — w wickszosci zdecydowanie wyrazali swoje niezadowolenie z udziatu polskich
zohierzy w , bratniej pomocy” (Nowak, 2010).

Odpowiedzi uczniéw z Czeskiego Cieszyna poddatam dodatkowym obliczeniom’.
Z ogétu odpowiedzi odjelam cechy negatywne i obliczylam procent pozytywnych od-
powiedzi dla wyréznionych grup spotecznych. Polacy uzyskali 86,2% pozytywnych
ocen, Zaolzianie 92,7%, a Czesi 61,2%. Negatywne cechy, jakie badani przypisywali
polskiej spotecznosci mniejszosciowej, zwiazane byly z piciem piwa. O Polakach pi-
sali, ze pija wodke i czesto jej naduzywaja, o Czechach analogicznie, z tg jednak r6z-
nica, ze pisali o piwie. W opisie czlonkéw grupy wickszosciowej dominowaly cechy
negatywne, takie jak: pyskaty gbur, leniwy, samolubny, ksenofobiczny, samolubny, nietole-
rancyjny, egoistyczny, dwulicowy. Natomiast Polak: lubi narzekac, jest bezczelny, zadufany
w sobie, naiwny, wulgarny, halasliwy, uparty, dziwny.

Uczniowie czesto charakteryzujac te dwa narody przypisywali cechy pozytywne
Polakowi, a ich odpowiedniki negatywne Czechowi, przyktadowo: otwarty — zamknig-
1y, goscinny — niezbyt goscinny, szczery — klamliwy, religijny — ateista.

Polacy zyja na Bialorusi, Ukrainie i w Czechach od kilku pokolen. Przyjete w szer-
szych badaniach zalozenia teoretyczne (Grabowska, 2013 ) pozwolily na dostrzezenie
zwigzku miedzy spolecznymi warunkami zycia polskich mmniejszo$ci narodowych
a poczuciem tozsamos$ci i zachowaniami tozsamoS$ciowymi przejawianymi przez
milodziez — cztonk6é6w polskiej mniejszosci narodowej na Biatorusi, Ukrainie i w Cze-
chach. Taki zwiazek dostrzegamy réwniez w ocenach poszczeg6lnych narodowosci
dokonywanych przez miodych. Najwiecej pozytywnych cech badani uczniowie przy-
pisali Polakom i cztonkom polskich mniejszosci narodowych, a kolejno Europejczy-
kom i osobom z grup wickszoSciowych. Im réwniez najcz¢sciej przypisywano cechy
negatywne. W interpretacji tych wynikéw badatt mozna odwotac si¢ do stéw Miltona
Rokeacha (Nowicka, 1991, s. 22), ktéry wskazywat, ze ludzie sq sktonni do przeja-
wiania i deklarowania uczu¢ bardziej sympatyzujacych wobec tych, ktérzy wyznaja
poglady podobne do ich wlasnych. Wigze si¢ to zarazem z silniejszym pragnieniem
wzajemnych kontaktéw z ludZmi postrzeganymi jako podobni.

Omoéwione dotychczas wyniki badan potwierdzaja znaczenie czynnikéw poznaw-
czych w procesie ksztaltowania tozsamosci mlodziezy. Uczniowie dostrzegaja réznice
miecdzy ,,Swoimi” i ,,Innymi” i czesto faworyzuja swoich dobierajac sobie znajomych
i kolegéw. Liczba pozytywnych cech przypisywanych cztonkom swojej grupy narodo-
wej jest konsekwencja zjawiska nazwanego przez Henri Tajfela (1972, s. 31) katego-
ryzacja spoleczna, a zwigzanego ze stronniczo$cig wobec wlasnej grupy. Wigkszos¢
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badanych uczniéw zadeklarowata wielowymiarowe poczucie tozsamosci. Pozytywny
obraz ,, Swoich” i , Innych” ufatwia ksztaltowanie wielopoziomowych identyfikacji.
Nawet jezeli cztonkéw grup wickszosciowych uczniowie charakteryzowali w sposéb
najbardziej oszczedny i przypisywali im najmniej cech pozytywnych, to opinie o nich
sq nadal obrazem w przewazajacej mierze pozytywnym. Trudno byloby identyfiko-
wac si¢ uczniom z grupa narodowa postrzegang negatywnie. W wielowymiarowym
poczuciu tozsamosci mtodzi ludzie bedacy cztonkami polskich mniejszosci narodo-
wych najczesciej deklarowali identyfikacje z wlasng grupa mniejszoSciowa, nastep-
nie z polska grupa narodowa, a takze z grupa wickszosciowa. Podobnie rozltozyla si¢
sympatia wobec poszczegélnych grup narodowych w opiniach badanych. Przyjeta
teoria tozsamosci spolecznej wyjasnia faworyzacje grupy wlasnej motywacja do po-
siadania pozytywnej samooceny, a t¢ jednostka moze osiagnaé poprzez zapewnienie
pozytywnej oceny swojej grupie, grupie, z ktéra si¢ identyfikuje.

Podsumowanie

Badani uczniowie ze szkét Srednich z polskim jezykiem nauczania buduja swoja toz-
samosci w procesie kulturalizacji, socjalizacji, korzystajac z ré6znorodnych wzoréw
kulturowych i do$wiadczen spolecznych. Warunki zycia polskich mniejszosci na-
rodowych na Bialorusi, Ukrainie i w Czechach byly ré6zne w przeszlosci, ale takze
wspolczesnie mozna dostrzec wiele odmiennosci. Inna jest polityka wobec mniejszo-
$ci narodowych prowadzona w omawianych krajach, a i same mniejszosci przez dzie-
sieciolecia funkcjonowania w obcych organizmach panistwowych wypracowaly swoje
strategie funkcjonowania i wspolzycia z Innymi. Korzystajac z przyjetej teorii tozsa-
mosci spolecznej hipotetycznie zatozylam, ze uczniowie sq otwarci na kontakty z In-
nym, zarazem przejawiaja sktonnos¢ do faworyzowania wilasnej grupy przypisujac
jej wiecej pozytywnych okresleti. Wyniki badan potwierdzily stusznos¢ tych zatozen.

Uogo0lniajac uzyskane dane nalezy zauwazy¢, ze uczniowie charakteryzujac po-
szczegOlne narodowosci i grupy dostrzegaja réznice i podobiefistwa. Henri Tajfel
(1972, s. 86-95) stwierdza, ze jednostka dostrzegajac r6znice mi¢dzy ,,swoimi” i,,0b-
cymi” ma naturalng sktonnos¢ do faworyzowania wilasnej grupy narodowej oraz de-
waluacji Innych, na przyklad cztonkéw innych grup narodowych. Efekt faworyzacji
jest powiazany ze zjawiskiem akcentuacji®. Wyniki badan potwierdzaja tez¢ H. Taj-
fela o zwiazku miedzy kategoryzacja a stronniczoscia wobec wlasnej grupy. Row-
niez w omawianych wynikach badan faworyzacja jest funkcja stopnia identyfikacji
z grupa. Uczniowie z Biatorusi i z Ukrainy deklarowali silng identyfikacje z narodem
polskim i witasnie t¢ grupe narodowa faworyzuja, natomiast uczniowie z Czech iden-
tyfikowali si¢ przede wszystkim z wlasng mniejszosciowa narodowa i to im badani
przypisuja najwiecej pozytywnych cech.

Przypisy
! Postawy uksztaltowane na drodze wiasnych doswiadczen sg silniejsze i bardziej dost¢pne pa-

mi¢ciowo. W. Wosinska (2004 ): Psychologia Zycia spolecznego. Podrecznik psychologii spolecznej dla prakty-
kow 1 studentow. GWP, Warszawa, s. 688.
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2 Badania z zastosowaniem ankiety audytoryjnej przeprowadzitam w roku szkolnym 2010/11
wsrod uczniéow ze szkét srednich z polskim jezykiem nauczania w Republice Bialorusi (w Grod-
nie i w Wolkowysku w listopadzie 2010 roku), na Ukrainie (we Lwowie i w MoSciskach w grudniu
2010 roku) w Republice Czeskiej (w Czeskim Cieszynie w lutym 2011 roku). Na Biatorusi w bada-
niach uczestniczylo 122 uczniéw, na Ukrainie 101 uczniéw, a w Czechach 264 uczniéw i byly to grupy
reprezentatywne.

> W sferze postrzegania Innego tradycja grupy odgrywa wazna rol¢ i jest odzwierciedleniem
wszystkich wielowiekowych kontaktéw z okreslonymi grupami. Sq to nagromadzone przez wieki
iutrwalone sposoby postrzegania innych narodowosci. Sposoby te istnieja i sq przekazywane poprzez
potoczne interakcje lub tez sa dostepne tylko nielicznemu gronu, jakim s historycy i etnografowie.
W swoich wlasciwosciach $cisle nawigzuja do wiasciwosci, ktére przypisuje si¢ w literaturze tradycji.
Zdaniem K. Dobrowolskiego tradycja, to , catoksztalt wszystkich wytworéw kulturowych, ktére ogar-
niaja wszystkie dziedziny dziatalno$ci minionych generacji, nie wylaczajac zycia spotecznego i ciaza
w sposob mniej lub wigcej wyrazny na aktualnych zachowaniach zyjacych pokolen, wzglednie moga
wywiera¢ na nie potencjalny wplyw”. K. Dobrowolski (1966): Studia nad Zyciem spolecznym i kulturq.
Ossolineum, Wroclaw, s. 10.

4 Paradygmaty obcego wyznaczaja aktualne postrzeganie Innego w danej grupie, sa jej global-
nym dorobkiem, sg jawng i aktywna tradycja. Paradygmat ksztaltuje si¢ przez bardzo dlugi czas,
a co za tym idzie mozemy odnalez¢ w nim rézne historyczne elementy. Mozna zatem przyjaé, ze taki
paradygmat w swojej tresci posiada jaka$ czes¢ prawdy, ktéra wytrzymata prébe czasu. Paradygmat
narodowosci jest bardzo zlozony, zawiera w sobie list¢ cech, ktére charakteryzuja dang zbiorowos¢,
ktére nierzadko moga by¢ ze soba sprzeczne. Z. Mitosek uwaza, ze , paradygmaty cech narodowosci,
sformutowane najczesciej jako szeregi opozycji, sa rzadzone przez okreslony kod, ktéry umozliwia
transformowanie ich elementéw w konkretne wypowiedzi. Kod ten musi uwzglednia¢ ten rodzaj
wilasciwosci, ktéry pozwalalby na konfrontacje danych narodowosci, bez wzgledu na ich zréznicowa-
nie historyczne”. Z. Mitosek (1974): Literatura i stereotypy. Ossolineum, Wroctaw, s. 59.

> Schematy ideologiczne powstaja w wyniku aktualnych probleméw z tozsamoscia grupowa.
Istnieje zwiazek miedzy zachwiana tozsamoscia pewnej zbiorowosci a tym, jak postrzegamy Innego.
W oparciu o wlasng grup¢ tworzymy stereotypy dotyczace innych. Schematy ideologiczne powstaja
oraz istniejq tu i teraz, sa zwiazane z aktualnymi przedsi¢wzieciami, towarzyszy im konstruowanie
tozsamosci zbiorowej grupy. Charakterystyczna cecha schematéw jest takze ich tendencja do zmian.
Z. Bokszanski (2001): Stereotypy a kultura. Wydawnictwo Funna, Wroclaw, s. 62-70.

¢ Status walencyjny stereotypu wskazuje w mniejszym badz wi¢gkszym stopniu jego zabarwienie
emocjonalne i wartoSciujace. Kazda posta¢ oceny emocjonalnej posiada swdj kierunek, a wiec do-
datni lub ujemny znak walencyjny. Nasze reakcje moga by¢ rézne, co§ moze wywota¢ w nas uczucie
sympatii albo wrogosci, mozemy przezywac przyjemnos¢ badz przykros¢, zadowolenie lub przeciw-
nie — niezadowolenie. Tak samo oceny warto$ciujace moga mie¢ znak pozytywny lub negatywny oraz
rézny stopien nate¢zenia tego stanu. J. Bluszkowski (2003): Stereotypy narodowe w swiadomosci Polakow.
Studium socjologiczno-politologiczne. Dom Wydawniczy ELIPSA, Warszawa, s. 34.

7 Temu zabiegowi poddalam odpowiedzi uczniéw z Czech, albowiem na pozostatych pograni-
czach nieliczni uczniowie wymieniali cechy negatywne.

8 Badani spostrzegali podobiefistwa wewnatrzgrupowe, a grup¢ Polakéw cz¢sto uznawali za po-
dobng do Polakéw mieszkajacych w innych krajach, przy czym wykazali oni stronniczo$¢ wobec
Polakéw.
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Stereotyp Bialorusina, Czecha, Ukraifica i autostereotyp Polaka
w Srodowisku wielokulturowym

Problematyka poruszana w niniejszym opracowaniu stanowi wycinek szerszych prac zwigzanych
z realizacja projektu Poczucie tozsamosci mlodzieZy i jego uwarunkowania (studium polskiej mniejszosci na-
rodowej na Zaolziu w perspektywie porownawczej). Mlodzi ludzie budujac swoje identyfikacje spoteczne
czerpig nie tylko z posiadanej wiedzy, doSwiadczen spolecznych, lecz siegaja takze do potocznych
stereotypéw funkcjonujacych w obiegu spotecznym. Poznanie opinii badanych uczniéw pozwolito
zauwazy¢, ze formutowane przez nich opinie o ,, Swoich” i ,, Innych” sa konsekwencjq zjawiska na-
zywanego kategoryzacja spoleczng. Faworyzowanie ,, Swoich” jest konieczne do zbudowania identy-
fikacji z wiasna grupa mniejszo$ciowa/narodowa. Obraz ,, Innych” jest pozytywny, a pojawiajace si¢
negatywne okreslenia stuza podkresleniu r6znic miedzy grupami narodowymi.

Slowa kluczowe: stereotypy, mlodziez, polska mniejszo$s¢ narodowa na Bialorusi, Ukrainie
iw Czechach

The stereotype of a Belorussian, a Czech and an Ukrainian
and the autostereotype of a Pole in the multiculrural environment

The issues explored in the presented study constitute a section of more extensive research associated
with the implementation of the project Poczucie tozsamosci miodziezy i jego uwarunkowania (studium
polskiej mniejszosci narodowej na Zaolziu w perspektywie porownawczej) (The feeling of youth's identity and its
determinants »a study of the Polish national minority in Zaolzie in the comparative perspective«). Building their
social identifications, the young not only use the acquired knowledge or social experience but they
also frequently draw from popular stereotypes circulating in the society. Familiarization with the
opinions of the examined learners enabled noticing that their opinions about ,,the Own” and ,,the
Others” result from the phenomenon called social categorization. Favouring ,,the Own” is necessary
to build identification with the own minority/national group. The image of ,the Others” is positive

and negative expressions which appear aim at emphasizing differences between national groups.
Keywords: stereotypes, youth, Polish national minority in Belarus, Ukraine and the Czech Republic
Translated by Agata Cienciala






RUCH PEDAGOGICZNY 4/2013

Janina Urban
Uniwersytet Slgski w Katowicach

OBYWATELSTWO W HIERARCHII TRESCI
KSZTAX.CENIA SZKOL. DLA MNIEJSZOSCI I WIEKSZOSCI
W SRODOWISKACH WIELOKULTUROWYCH PANSTW
GRUPY WYSZEHRADZKIEJ!

Obywatelstwo w Unii

Dzi$ pojecie obywatelstwa odzywa w nietypowy dla dziejéw Europy spos6b — jest nim
obywatelstwo w Unii Europejskiej. DwadzieScia lat po jego ustanowieniu na mocy
Traktatu z Maastricht Parlament Europejski ustanowit rok 2013 Europejskim Ro-
kiem Obywateli. Na stronie serwisu prasowego Parlamentu Europejskiego pt. Euro-
pejski Rok Obywateli: poznaj swoje prawa! czytamy: ,,Parlament Europejski ustanowit rok
2013 Europejskim Rokiem Obywateli. Postowie majq nadzieje, ze dzigki temu wzro-
$nie Swiadomo$¢ praw zwiazanych z europejskim obywatelstwem”2. Obywatelstwo
uwaza si¢ za jeden z najwazniejszych filaréw Unii Europejskiej. Kazda osoba majaca
przynaleznos¢ panstwa cztonkowskiego jest jednoczesnie obywatelem Unii. Obywa-
telstwo to oznacza dla Europejczykéw nabycie nowych praw?: prawo do swobodne-
go przemieszczania si¢ na terytorium Wspdlnoty; prawo do glosowania i kandydo-
wania w wyborach europejskich i lokalnych w panstwie, w ktérym mieszka; prawo
do ochrony dyplomatycznej i konsularnej innego panstwa cztonkowskiego, jesli prze-
bywa na terytorium panstwa trzeciego, w ktérym kraj pochodzenia nie ma swojego
przedstawicielstwa. ,,Obywatelstwo UE nie oznacza narodowos$ci unijnej — odnosi si¢
do praw i przywilejéw nabytych w drodze czlonkostwa we Wspélnocie. W ten spo-
s6b obywatelstwo unijne dopelnia obywatelstwo narodowe, nie zast¢pujac go jednak.
Prawa obywatelskie UE sq wiec prawami dodatkowymi. Traktat z Maastricht zapisa-
mi o obywatelstwie europejskim przyznal obywatelom panistw cztonkowskich prawa
w stosunku do panistw, ktérych nie sq obywatelami” (Obywatelstwo...).

W Europejskiej konwencji o obywatelstwie z roku 1997 ,,obywatelstwo” definio-
wane jest jako prawna wi¢Z pomi¢dzy osoba a panistwem i nie wskazuje na pocho-
dzenie etniczne tej osoby (Europejska...). Najbardziej cenionym prawem wynika-
jacym z obywatelstwa UE jest swoboda przemieszczania si¢ przez granice panstw
czlonkowskich — ze statystyk wynika, ze europejczycy chetnie korzystaja z mozli-
wosci wyjazdéw za granice, a wedlug badan Eurostatu, w 2010 roku 12,3 mln oséb
mieszkalo w panstwie cztonkowskim innym niz ich wlasne (2013...). Przedstawione
w tym samym roku sprawozdanie na temat obywatelstwa wykazato, ze nadal istnieje
wiele barier, ktére uniemozliwiaja obywatelom wyjazd za granic¢ badZ zniechecaja
ich do tego. Obok trudnosci jezykowych, za najwicksza uznano brak informacji —
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tylko 43% badanych zna znaczenie pojecia ,,obywatel Unii Europejskiej”, a 48% uwa-
7a, ze jest ,niezbyt dobrze poinformowana” o przystlugujacych im prawach*. W ra-
mach likwidowania barier wynikajacych z niedoinformowania Komisja Europejska
zaproponowala ustanowienie roku 2013 Europejskim Rokiem Obywateli. Giéwnym
celem w ten sposéb uswietnionej rocznicy wprowadzenia obywatelstwa Unii bylo
zwickszenie swiadomosci obywateli w zakresie korzystania z unijnych praw, takze
dotyczacych swobodnego przemieszczania, i prowadzonej polityki oraz mobilizacja
do aktywnego uczestnictwa w jej ksztaltowaniu.

Potrzebe informowania dotyczacego kwestii obywatelstwa dostrzegano i podej-
mowano juz wczesniej. Rada Europy oglosita rok 2005 Europejskim Rokiem Edu-
kacji Obywatelskiej. Zamiarem Rady Europy bylo zwrdcenie uwagi na znaczenie
edukacji’, jako waznego elementu ksztaltujacego postawy obywatelskie i tworzace-
go podstawy demokracji oraz dostrzegajac role szkoly jako miejsca zapewniajacego
miodziezy nabywanie obywatelskiego doswiadczenia. Swiadomos¢ ta potrzebna jest
przede wszystkim do wykorzystywania jego mozliwoS$ci we wlasnym panstwie i tego
typu obywatelstwo w dalszym ciagu tego artykutu jest rozwazane.

Tematem zaprezentowanym w niniejszym artykule jest miejsce, jakie zajmuje
przygotowanie do obywatelstwa w opinii nauczycieli w szkotach dla mniejszosciidla
wickszo$ci —w panstwach Grupy Wyszehradzkiej w srodowiskach z mniejszoscig au-
tochtoniczng — w hierarchii, jakg ustanawia zakres realizacji wybranych tresci: mery-
toryczne — narodowe — obywatelskie. Ze wzgledu na specyficzne oczekiwania szkoty
dla mniejszosci — przygotowania do odbioru kultury narodu macierzystego — mozna
sie spodziewad, ze tresci narodowe zdominuja obywatelskie, podczas gdy w szkotach
wickszo$ci odwrotnie. Chociaz w obydwu typach szkét mozna zaktada¢, ze przygo-
towanie merytoryczne, uwazane tez za najwazniejsze zadanie szkoty jako instytucji
(Drucker, 1995), jest dominujace.

Obywatelstwo mniejszos$ci narodowych

W krajach Grupy Wyszehradzkiej status mniejszosci narodowych uzyskuja osoby
nalezace do grup o innej narodowosci niz naréd panstwowy bedacych obywatela-
mi danego panstwa. Dwie najwazniejsze z punktu widzenia mniejszo$ci uchwalone
w ostatnim dziesiecioleciu XX wieku konwencje — Konwencja Ramowa o ochronie
mniejszosci narodowych z 1995 roku i Europejska konwencja o obywatelstwie z roku
1997 — nie definiujaq podstawowych zawartych w nich poje¢, czyli mniejszoSci naro-
dowej® i obywatelstwa, pozostawiajac ich doprecyzowanie do dyspozycji ustawodaw-
stwa poszczegdlnych panstw. W konwencji o obywatelstwie czytamy: ,Kazde pan-
stwo okreSla w swym ustawodawstwie, kto jest jego obywatelem” (Europejska... ).

Mimo ze pojecie praw obywatelskich zawiera w sobie réwnos¢ ,,obywateli”,
wskazuje si¢, ze rézne konteksty europejskie i narodowe sg czynnikiem réznicujacym
polityke obywatelstwa (Oleksy, 2008). Proby ,,wyréwnywania” wywotuja sprzeciw
(Offe, 2006), a nie brakuje adwersarzy glebszego otwarcia sfery publicznej nawet
dla kobiet, uwazaja bowiem system kwotowy czy parytetowy za dyskryminacyjny
(w druga stron¢) oraz wzbudzajacy inne obawy — przed silniejsza ,,presja mniejszosci
etnicznych, religijnych czy seksualnych do nowego zdefiniowania ich stanowiska
w panstwie” (Trzcinski, 2006, s. 230).
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Przygotowanie obywatelskie, narodowe i specjalistyczne w szkole —
hierarchia w ocenach nauczycieli

,,Szkola (i caly system edukacji) stuzy¢ majq przede wszystkim obywatelom, sprzyja¢
(...) ich rozwojowi, wspomaga¢ procesy samorealizacji, oferowac Swiaty wartosci,
wiedze i sprawno$ci pomagajace w dokonywaniu wyboréw drég zyciowych (m.in.
zawodowych, rodzinnych, obywatelskich)” (Lewowicki, 2007, s. 136). Tak sformuto-
wany postulat juz poprzez samo pojecie ,,obywatel” ma znaczenie uniwersalne — do-
tyczy réwnosci. Jednakze, jak juz wskazano, r6zne konteksty europejskie i narodowe
sq czynnikiem réznicujacym polityke obywatelstwa i samo obywatelstwo. Tym bar-
dziej wicc przygotowanie do obywatelstwa i do korzystania z wynikajacych z niego
mozliwosci w szkotach dla mniejszosci jest pozadane. Mozna si¢ jednak spodziewac,
ze ze wzgledu na swoja specyfike szkoly dla mniejszosci beda preferowaé swoj pro-
gram narodowy, czyli kulture r6zng do kultury kraju zamieszkania uczniéw.

Szkota mniejszosci jako instytucja panstwowa podlega w sprawach ksztalcenia
wymogom centralnie ustanowionym we wszystkich panstwach Grupy Wyszeh-
radzkiej, a zatem takim samym, jak szkoly wigkszosci’. Niezaleznie zatem od faktu,
ze szkola mniejszo$ci podlega takim samym programom, jak wszystkie tego typu
szkoly w panstwie — przez co nalezy rozumie¢ takze pewng dowolnos$¢ w doborze
programoéw — spodziewac si¢ mozna, ze nauczyciel jako gléwny przekaziciel warto-
Sci, bedzie je nieco modyfikowal. Mozna si¢ zatem spodziewad, ze szkoly dla mniej-
szoSci-wigkszosdci réznicuje hierarchia najogélniejszy celéw Swiadczacych o wizji
szkoly — w taki sam sposdb we wszystkich wyréznionych w badaniach® krajach:
nie kwestionujac pierwszego miejsca przygotowania specjalistycznego — wiedzy,
w szkotach dla mniejszosci bedzie jej towarzyszyla wizja narodowa, w szkotach dla
wickszosci — obywatelska. Do sformutowania hipotezy w takiej postaci sktania fakt,
ze poza pierwszym obowiazkiem szkoly — rozwijania indywidualnych predyspozycji
ucznia’® — gtéwnym celem szkoly z programem dla mniejszosci jest wtasnie przygo-
towanie narodowe'.

Zgodnie z przewidywana hipoteza przekaz wiedzy uzyskal wsréd nauczycieli
najwyzsze oceny we wszystkich szkotach. Wyjatek stanowig szkoly dla mniejszosci
wegierskiej na Slowacji, gdzie przygotowanie narodowe i obywatelskie (oceniane
na réwni — 4,4) jest wyzsze w poréwnaniu z przekazem wiedzy (4,3), chociaz i ta
ocena jest najwyzsza ze wszystkich szkét (zobacz wykres 1.a-b i poréwnaj podane
wyniki w legendzie).

Ocena przygotowania obywatelskiego/narodowego sa zblizone we wszystkich
szkotach, cho¢ r6zniq sie w zaleznosci od kraju i szkoly. W Polsce nauczyciele ocenia-
ja je na okolo 3,9/4,1'" i nieco wyzej w szkotach dla mniejszosci w Czechach (4,2/4,3),
a poréwnywalnie w szkotach dla wickszosci na Wegrzech (4,0), zdecydowanie nizej
stfowackie szkoly na Wegrzech (3,4). Na Stowacji w szkotach mniejszosci przygo-
towanie obywatelskie i narodowe jest — jak juz wskazano — takie samo i najwyzej
oceniane (4,4), w szkotach dla wickszoSci najnizej (2,7/2,5).

Podsumowujac — zgodnie z przewidywaniami zadania merytorycznego szkoly
oceniane sa wyzej niz przygotowanie obywatelskie i narodowe (oprocz szkoét na Sto-
wacji). Spetnila si¢ takze druga cz¢s$¢ hipotezy — w szkotach dla wigkszosci, chociaz
w bardzo réznym nat¢zeniu wychowanie obywatelskie oceniajg wyzej niz narodo-
we, w szkolach mniejszosci narodowe — oprocz szkét na Wegrzech. Tu w obydwu
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Wykres 1.a-b: Realizacja celéw szkoly — przygotowanie obywatelskie, narodowe, specjalistyczne —
oceny nauczycieli szkét mniejszosci i wigkszoSci panstw Grupy Wyszehradzkiej
Legenda: PL — licea w Polsce; CZ — licea w Republice Czeskiej (zwane gimnazja); SK — licea
na Stowacji (gimnazja); HU — licea na Wegrzech (gimnazja). Wykresy dla: 1.Mniejszo$¢ (M) — licea
z jezykiem nauczania mniejszosci; Wigkszo$¢ (W) — licea z jezykiem nauczania wigkszosci. Ocena
przygotowania na pytanie: Jakie szkola odnosila sukcesy przed rokiem 2004 w przygotowaniu uczniow
merytorycznym, obywatelskim i narodowym? Odpowiedzi dotyczace przygotowania uczniéw w zakresie
kolejno: merytorycznym (wiedzy) — wykres oznaczony 7.4.Wie-04; obywatelskim — 7.4.0b-04;
narodowym — 7.4.Nar-04'2. Uzyskane w skali 0-5 oceny to kolejno dla poszczegdlnych krajow
PL/CZ/SK/HU — dla mniejszosci (M)/dla wickszosci (W) wyniki dla: I 7.4. Wie-04 — PL(4,1/3,9);
SK (4,3/3,6); CZ (4,2/4,1); HU (4,0/3,4). II 7.4.0b-04 — PL (4,0/4,1); SK (4,4/2,7); CZ (4,0/3,6); HU
(4,0/2,7); 111 7.4.Nar-04 — PL(4,0/3,9); SK (4,4/2,5); CZ (4,3/3,2); HU (3,4/2,8).

wymiarach przeciwnie — obywatelskie jest wyzej oceniane w szkotach dla mniejszo-
$ci, narodowe dla wickszosci.

Srodowiska mniejszosci sq zbyt specyficzne, by prébowac¢ na podstawie wybra-
nych w poszczegdlnych krajach szukac prawidiowosci czy tez — poréwnujac Srodo-
wiska w réznych krajach — przyczyn ,,anomalii” na Wegrzech. Tej ostatniej mozna
by szuka¢ wtasnie w prawnej pozycji mniejszosci, wlasciciela szkoly mniejszosci®?,
ale mozna tez w zdecydowanych réznicach kulturowych w stosunku do spotecznosci
dominujacej, wymagajacej specjalnych zdolnosci komunikacji w srodowisku.

Zakonczenie

W Europejskich Ramach Odniesienia ,,.kompetencje spoteczne i obywatelskie” znala-
zly si¢ posréd oSmiu dziedzin kompetencji kluczowych i one wtasnie wykazuja szcze-
gblny zwiazek z r6znorodnoscia kulturowa (Rabczuk, 2012), s. 352). Sa one definio-
wane jako ,kompetencje osobowe, interpersonalne i mi¢edzykulturowe obejmujace
pelny zakres zachowan przygotowujacych osoby do skutecznego i konstruktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i zawodowym, szczeg6lnie w spoteczenistwach cha-
rakteryzujacych si¢ coraz wicksza ré6znorodnoscia, a takze rozwigzywania konfliktéw
w razie potrzeby. Kompetencje obywatelskie przygotowuja osoby do pelnego uczest-
nictwa w zyciu obywatelskim w oparciu o znajomos¢ pojec i struktur spotecznych
i politycznych oraz poczuwanie si¢ do aktywnego demokratycznego uczestnictwa’ 4.
Kompetencje obywatelskie zalicza si¢ do kompetencji kluczowych i ich rozwijanie
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traktuje si¢ jako niezbedne oddzialywania edukacyjne: , Kompetencje kluczowe sta-
nowig 0g6t podlegajacej transferowi i wielofunkcyjnej wiedzy, umiej¢tnosci i postaw
niezbednych kazdej jednostce do jej samorealizacji i rozwoju osobistego, integracji
spolecznej oraz zycia zawodowego. Nalezy je posias¢ w okresie ksztalcenia obowiaz-
kowego lub szkolenia. Powinny one stanowi¢ podstawe edukacji i szkolenia przez
cale zycie”".

Europejski Rok Obywateli to nie pierwsza inicjatywa struktur ponadpanstwo-
wych na rzecz uswiadamiania praw. Zgromadzenie Ogélne ONZ oglosito Rok 2009
Miedzynarodowym Rokiem Nauczania o Prawach Czlowieka: , Obowigzkiem pan-
stwa bez wzgledu na ustréj polityczny, ekonomiczny i kulturowy jest promocja praw
cztowieka i podstawowych wolnoSci oraz znaczenie krajowych i regionalnych odr¢b-
nosci, jak réwniez historycznych, kulturowych i religijnych uwarunkowan” (Migdzy-
narodowy...).

Miegdzynarodowa legitymizacja praw czlowieka , doprowadzita w zasadzie
do uznania ich pozycji za dominujaca w stosunku do praw obywatela'®. Termin «pra-
wa czlowieka» oznacza prawa jednostki pierwotne w stosunku panstwa, a zatem
takie, ktére przystuguja kazdemu cztowiekowi bez wzgledu na posiadanie obywatel-
stwa” (Trzcinski, 2006, s. 231).

Stosunek praw cztowieka do praw gwarantowanych przez prawo obywatelstwa
,Malezy uzna¢ bardziej za komplementarny'’ anizeli przeciwstawny lub konkuren-
cyjny. System praw czlowieka nie prowadzi zatem do zubozenia idei (czy tez instytu-
cji) obywatelstwa, a raczej do jej otwarcia na zewnatrz, czego przykladem moze by¢
rOwniez narodzenie si¢ i rozwdj idei ponadpanstwowego obywatelstwa Unii Euro-
perskiej” (Trzcinski, 2006, s. 236).

Potrzeba edukacji w uswiadamianiu praw — zaréwno mtodziezy szkét dla mniej-
szosci, jak 1 wickszos$ci — jest bardziej widoczna, jesli zgodzimy czy podejmiemy na-
mysl nad tezq o stratyfikacyjnym dzialaniu obywatelstwa — ustanawia ono ,,spo-
feczne hierarchie, z czego wynika, ze mamy do czynienia z r6znymi poziomami oby-
watelstwa — obywatelstwo zalezy od obywatelstwa kulturowego — za§ w punktach
przeciecia, gdzie spotykaja si¢ narodowo$¢, etnicznosé, pte¢ kulturowa i przynalez-
nos¢ klasowa, dochodzi do jednoczesnego destabilizowania obywatelstwa na jednym
poziomie i wzmacniania go na innym. Oficjalne obywatelstwo narodowe nie gwa-
rantuje pelnego statusu obywatelskiego ze wszystkimi kulturowymi i spolecznymi
mozliwo$ciami, jakie powinny si¢ z nim wigzac¢” (Svensson, 2008, s. 201).

Zatem Swiadomos$¢ praw i towarzyszacej jej internalizacji tolerancji jako wartosci
centralnej i wyznacznika przyznajacego prawo do posiadania kazdemu wtasnych
przekonan (Chlewinski, 1995) jest niezbednym towarzyszem Srodowisk wielokul-
turowych, ale zadanie to nie jest automatyczne: , Wszystko, co dotyczy tolerancji,
moze si¢ wydawac proste, gdy czyta si¢ dokumenty prawne, rézne deklaracje itp.,
jednak przy blizszym zetknieciu si¢ z problematyka praktycznej realizacji postulatéw
tolerancji sprawy na ogét bardzo si¢ komplikuja. Méwimy bowiem o tolerancji, od-
noszac ten termin nie tylko do postanowien prawnych, kwestii politycznych, Swiato-
pogladowych, ale i do postaw ludzkich, mentalnosci, do naszego wtasnego zacho-
wania, do obyczajowosci. Aby tolerancja okreslona prawnie zostata zaakceptowana
spolecznie i aby funkcjonowata efektywnie, potrzebne sgq przede wszystkim warunki
kulturowe. Potrzebna jest madra edukacja oraz odpowiednia aksjologia, te jednak
nie pojawiaja si¢ na zamoéwienie” (Chlewinski, 2000, s. 59).
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Przypisy

! Artykul w ramach prac nad projektem badawczym: Muiejszosci narodowe krajow Grupy Wyszehradz-
kiej w procesach integracyjnych Europy — tozsamos¢ miodzieZy mniejszosci autochtonicznych. , Praca naukowa
finansowana ze Srodkéw na nauke w latach 2009-2012 jako projekt badawczy”.

2 Na stronie Parlamentu Europejskiego w dziale Aktualnosci (Prawa...).

> Wymieniam wybiérczo za: Traktat...; por. tez: Rok 2013... .

4 Poréwnaj np. za: 2013... .

> Np.: Europejski. ..

¢ Problematyczno$¢ i polityczne klopoty zwigzane z pojeciem mniejszo$ci narodowych omawia
np. Ch. Lord (1999).

7 ,,Unia Europejska nie ma wielu formalnych uprawnienr do podejmowania decyzji w sprawach
edukacji. Edukacja nalezy do tych obszaréw, ktére sa uznawane za newralgiczne z punktu widzenia
narodowej suwerennosci panstw czlonkowskich” (Sitek, 2009, s. 275).

8 Badania — w tym miejscu prezentowane oceny przygotowania uczniéw w zakresie wybranych
treSci — przeprowadzono wsréd nauczycieli szkét Srednich dla mniejszosci (lacznie 241) — niemiec-
kiej w Polsce, polskiej w Czechach, wegierskiej na Stowacji, stowackiej na Wegrzech — i sasiaduja-
cych z nimi szkét wickszosci w roku szk. 2011/12. Wykorzystane w tym artykule wyniki ograniczajq
si¢ do zaprezentowania cz¢$ci opracowania — przeprowadzonych w liceach (w Czechach, na Stowa-
¢ji i na Wegrzech odpowiednik liceum zwany — gimnazjum). W Polsce dotyczy to szkét z klasami
z mniejszoscig niemiecka, w pozostalych krajach chodzi o szkoly z wykladowym jezykiem mniejszo-
Sci. Szersza charakterystyka srodowiska: Urban, 2012.

 Temat ten w takim sformutowaniu podnosza oczywiscie wszystkie teorie pedagogiczne, zwlasz-
cza podmiotowosci ucznia, jednak ujecie z punktu widzenia zadan organizacji méwi o obowigzku
podejmowania przede wszystkim tych specyficznych (Drucker, 1995).

10'W tych — oczywistych dla szkél mniejszosci preferencjach — upatruje si¢ niebezpieczenstw,
jak je wylicza Z. Jasinski (2010); poréwnaj tez Nikitorowicz, 2000; Sobecki, 1997; Urlifiska, 2007,
a przeciwdziatanie i oczekiwane sposoby patrz np. Tadeusz Lewowicki, red. przy wspoétudziale Ewy
Ogrodzkiej-Mazur, Aliny Szczurek-Boruty (2000).

"' W Polsce nie bylo tego typu szkét dla mniejszosci, a tylko klasy, wigc nauczyciele byli ci sami
w klasach dla mniejszosci i wigkszosci i jest bardzo prawdopodobne, Ze nie réznicujg sposobu pracy.

2 Wyniki testu Kruskala-Wallisa (K-W) i odpowiadajace im poziomy istotnosci dla zréznicowa-
nia w zaleznosci od kraju dla uzyskanych ocen. Dla ocen nauczycieli szk6t mniejszosci to: 7.4.Wie-04
(p-n.i.); 7.4.0b-04 (p.n.i.); 7.4.Nar-04 (p<0,1). Dla ocen nauczycieli szkét wigkszosci to: 7.4.Wie-
-04(p<0,1); 7.4.0b-04 (p<0,01); 7.4.Nar-04 (p<0,05).

13'W czasie badan wlascicielem budapesztanskiego gimnazjum stowackiego bylo miasto, a gim-
nazjum w Bekescsabie slowacka organizacja (na podstawie danych uzyskanych w szkotach), stad
np. pracownicy administracyjni w Budapeszcie (sekretarka, portier — jak obserwowalam; nawet nie-
ktérzy nauczyciele — jak mnie poinformowano ze wzgledu na potrzebe dostarczenia ankiet po we-
giersku) nie znali jezyka stowackiego.

!4 Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku w sprawie kompe-
tencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. DzUL 394/10 z 30.12.2006 (za: Rabczuk,
2012, s. 355).

1> Commission europeenne, Mise en oeuvre du programme de travail , Education et Formation
2010” Groupe de travail B ,,Competences cles. Les competences cles pour 1’apprentissage tout au
long de la vie. Cadre europeen de reference”, Novembre 2004, http://europa.eu.int/comm./education/
policies/2010 (10.11.2011), (za: Rabczuk, 2012, s. 352 — tlum. autor artykutu).

!¢ D. Gosewinkel, Historical development of citizenship. W: N.J. Smelser, PB. Baltes (red.): Internatio-
nal Encyclopedia of the Social and Behavioral Sciences. t. 111, Elsevier, Oxford 2001, s. 1854. (Przypis za:
Trzcinski, 2006, s. 231).

7 Ten punkt widzenia omawia D.A. Downs, Civil liberties and human rights. W: N.J. Smelser,
PB. Baltes (red.): International Encyclopedia of the Social and Behavioral Sciences. t. 111, op. cit., s. 1869—
1874. (Przypis za: Trzcinski, 2006, s. 236).
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Obywatelstwo w hierarchii tresci ksztalcenia szkél dla mniejszosci
i wiekszosci w srodowiskach wielokulturowych panstw Grupy
Wyszehradzkiej

Dzi$ pojecie obywatelstwa odzywa w nietypowy dla dziejéw Europy sposéb — jest nim obywatelstwo
w Unii Europejskiej. Dwadziescia lat po jego ustanowieniu na mocy Traktatu z Maastricht Parla-
ment Europejski ustanowil rok 2013 Europejskim Rokiem Obywateli, a waznym celem tego kroku
byto doinformowanie w sprawie przystugujacych praw z tytutu obywatelstwa. Obywatelstwo UE nie
oznacza narodowosci unijnej, a dopelnia obywatelstwo narodowe, nie zast¢pujac go jednak. Prawa
obywatelskie UE sg wi¢c prawami dodatkowymi.

Obywatelstwo uwaza si¢ za jeden z najwazniejszych filaréw Unii Europejskiej. Potrzebe informo-
wania dotyczacego kwestii obywatelstwa dostrzegano i podejmowano juz wczesniej. Rada Europy
oglosita rok 2005 Europejskim Rokiem Edukacji Obywatelskiej. Zamiarem Rady Europy bylo zwroé-
cenie uwagi na znaczenie edukacji, jako waznego elementu ksztaltujacego postawy obywatelskie
i tworzacego podstawy demokracji, tym samym dostrzegajac role szkoly jako miejsca zapewniajacego
mlodziezy nabywanie obywatelskiego do§wiadczenia.

Tematem zaprezentowanym w niniejszym artykule jest miejsce, jakie zajmuje przygotowanie
do obywatelstwa w opinii nauczycieli w szkolach dla mniejszosci i dla wigkszosci — w panstwach
Grupy Wyszehradzkiej w Srodowiskach z mniejszoscia autochtoniczng (niemieckaq w Polsce, polska
w Czechach, wegierska na Stowacji, stowacka na Wegrzech) — w hierarchii, jakg ustanawia zakres re-
alizacji wybranych tresci: merytoryczne — narodowe — obywatelskie. Chociaz w obydwu typach szko6t
mozna zakladad, ze przygotowanie merytoryczne jest najwazniejsze, to rézni si¢ preferencja pozosta-
tych. Ze wzgledu na specyficzne oczekiwania szkoly dla mniejszosci, tj. przygotowania do odbioru
kultury narodu macierzystego, mozna si¢ spodziewad, ze tresci narodowe zdominujg obywatelskie,
podczas gdy w szkotach wigkszo3ci odwrotnie. Wyniki przeprowadzonych badan potwierdzily te hi-
poteze, chociaz w r6znym nasileniu w poszczeg6lnych krajach i z pewnymi odstepstwami na Stowa-
¢ji i na Wegrzech.

W Europejskich Ramach Odniesienia , kompetencje spoleczne i obywatelskie” znalazly si¢ po-
$rod osSmiu dziedzin kompetencji kluczowych, a sposéb ich definiowania wskazuje zwiazek z r6zno-
rodnoscig kulturowa, gdzie edukacja oraz odpowiednia aksjologia sa szczeg6lnie potrzebne.

Stowa kluczowe: szkola mniejszosci narodowych, edukacja obywatelska

Citizenship in the hierarchy of teaching contents in schools
for minorities and majorities in multicultural environments
of the Visegrad Group countries

The notion of citizenship has revived recently in an untypical way for European history — as the citi-
zenship of the European Union. Twenty years after its legal establishing by the Maastricht Treaty, the
European Parliament announced 2013 the European Year of Citizens. This aimed also at providing
information on the rights resulting from citizenship. The EU citizenship does not mean EU national-
ity — this citizenship complements national citizenship but does not replace it. Therefore, UE civil
rights are additional rights.

Citizenship is considered as a major supporting pillar of the European Union. The need for pro-
viding information on the issues of citizenship has been noticed earlier and some actions have been
undertaken. The European Council announced 2005 the European Year of Civil Education. This
aimed at drawing attention to education as an important factor in shaping civil attitudes and creat-
ing democratic foundations. What was emphasized by this was the significance of school as a place
where the young acquire civil experience.
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The presented article focuses on the rank of preparing for citizenship in the hierarchy established
by selected expert — national — civil teaching contents in the opinions of teachers in schools for
minorities and majorities in the Visegrad Group countries. This concerned environments with the
autochthonous minority (the German minority in Poland, the Polish in the Czech Republic, the Hun-
garian in Slovakia and the Slovakian in Hungary). Although it can be assumed that in both types
of school the expert knowledge is the most important, there are differences in the rank of the other
contents. Due to specific expectations from minority schools (preparing for the reception of home-
land culture), it can be expected that national contents will dominate over the civil ones, whereas
in schools for the majority the opposite will occur. The results of the conducted studies confirmed
the hypothesis, though different intensity was noted in particular countries and some exceptions
occurred in Slovakia and Hungary.

In the European Reference Framework, “social and civil competences” have become one of the
eight fields of key competences. The way in which they are defined relates to cultural differentiation,
where education and appropriate axiology is particularly demanded.

Keywords: schools for minorities, citizenship education
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KONTEKST OSWIATOLOGICZNY
REFORM EDUKACYJNYCH

Oswiatologia, jako kierunek badania naukowego w dziedzinie edukacji, umozliwia
przeanalizowanie rozwoju oSwiaty w jej historycznym i instytucjonalnym stano-
wieniu si¢ oraz uwzglednienie wplywo6w i wzajemnych powigzan z innymi sferami
funkcjonowania spoleczenstwa (polityczna, prawna, ekonomiczna, socjalng etc.).
Analiza o$wiatologiczna wydaje si¢ najbardziej celowa, gdy reformuje si¢ i modernizuje
oswiatg, poniewaz omawiane procesy sa reakcja na transformacje w sferach spotecz-
nych powiazanych z o§wiata, ktére nastepuja wskutek obiektywnych zmian. Mozna
do nich zaliczy¢ zmiany cywilizacyjne, ogélnoSwiatowe i zmiany w o$wiacie na po-
ziomie narodowym.

Dokonujac analizy o$wiatologicznej ukierunkowanej na poznawanie dynamiki
zmian w sferze o$wiaty i w jej podsystemach, na odnalezienie sposobéw ,rozwo-
ju kraju nie przez branze zasobowo-surowcowej, lecz przez najbardziej wazna sfe-
re ksztaltowania czlowieka: sfere oSwiaty” (Oruer’tok, Cucoesa, 2012), wazne jest
uswiadomienie sobie poje¢ o réznej tresci ,, reformowanie”, ,modernizacja”, , trans-
formowanie” i ,modyfikacja”.

Reformowanie o$wiaty mozna rozpatrywac jako niezbedna przestanke moderni-
zacji, jesli zgodnie z kierunkiem rozwoju wybranym przez spoteczenstwo zakladane
sa konceptualne i normatywno-prawne zasady zmian systemowych w sferze o$wia-
ty. Reforma oSwiaty to reorganizacja dziatalnosci sfery oswiatowej ukierunkowana
na realizacj¢ nowych zadan, zgodnych z wdrazanym paradygmatem o$wiaty znacz-
nie odnowionym (lub nowym) (Karepunuyk, http://intkonf. org/katerinchuk-ov-mo-
dernizatsiya-sistemi-osviti).

Reformowanie o$wiaty polega na powigzaniu panstwowych instytucji politycz-
nych, finansowo-ekonomicznych i spotecznych ze sfera oswiaty, a wi¢cc wybranym
celem oswiaty. W oSwiacie ukrainskiej jest to zaspokojenie potrzeb oSwiatowych,
umozliwienie rozwoju osobowosci kazdego obywatela oraz wdrazanie do budowania
niepodlegtego panstwa demokratycznego, stabilnego pod wzgledem ekonomicznym,
politycznym i duchowym, integrujacym si¢ z przestrzenig europejska. Moderniza-
Cja oSwiaty za$ to zmiany, wspierajace i zapewniajace dynamiczny rozwoj o$wiaty
zgodnie z zalozonymi celami, tworzenie i realizacja modeli wyprzedzajacych rozwdj
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oSwiaty i adekwatnych do potrzeb spoteczenistwa, wyznaczenie kierunkéw ,,przedar-
cia si¢” i skupienia wysitkow na osiagni¢ciu celu reform oswiatowych.

Modernizacja oSwiaty jest mozliwa dopiero po zreformowaniu jej podstaw zgod-
nie z wymogami czasu.

Oswiatologiczny kontekst terminu , reformowanie” wymaga przewartosciowania
oSwiaty przez pryzmat: wartosci (panstwowych, spolecznych, osobowosciowych);
mechanizmoéw funkcjonowania w spoleczenstwie; funkcjonowania sfer spotecznych
stycznych z o§wiata i wywierajacych na jej rozwoj wplyw, bez ktérych, zgodnie z przy-
jetymi kierunkami rozwoju o$wiaty, niemozliwe jest reformowanie sfery oSwiaty.

Zastosowanie w oswiatologii okreslenia , modernizacja” wymaga przewartoscio-
wania podej$cia do oswiaty. Nalezy bowiem traktowaé osiwate jako: system rézno-
rodnych zakladéw edukacyjnych i instytucji oswiatowych; szczegélny proces; wy-
nik wielopoziomowy; fenomen socjokulturowy; instytucje spoleczng wplywajaca
ma stan niepodleglego panstwa, na jego stabilnos$¢ ekonomiczna i na ksztattowanie
Swiadomosci spoteczenstwa (Orues’tok, CucoeBa, 2012). Konieczna jest wigc reno-
wacja (zgodnie z celami reformy) tresci oswiaty, jej form, metod i technologii.

Reformowanie i modernizacja oSwiaty jest waznym problemem spolecznym, po-
niewaz sfera o§wiaty jest tacznikiem miedzy jednostka, spoleczefistwem i pafistwem,
ma realny wplyw na ich harmonijne powiazanie (Cucoesa, 2012). Oswiata powinna
w pelni zaspokaja¢ nie tylko potrzeby jednostki, przygotowywac do zycia w spote-
czenstwie, ale tez rozbudza¢ u miodziezy swiadomos¢ obywatelska, przygotowywac
do zrozumienia i percepcji transformacji spolecznych, zmian i ich skutkéw, do ak-
tywnej postawy zyciowej. Stuszna jest mys$l Tadeusza Lewowickiego, ze ,panstwo
i funkcjonujaca w nim o§wiata maja stuzy¢ ludziom, ich rozwojowi. Ignorowany jest
zwrotny tryb (istniejacy dotychczas), w ktérym osobowos¢ zmuszona jest adaptowac
sie do wzorcéw nawigzywanych przez oSwiate, oSwiate urzedowa, ktéra obstuguje
instytucje panstwowe” (JlesoBuupkuii, 2011, s. 82; 10, s. 111).

Obecnie glownym problemem systemu oswiaty ukrairiskiej jest oderwanie edukacji od po-
trzeb paristwa. Wlasnie na rozstrzygniecie tego problemu powinna by¢ nastawiona
modernizacja ukraifiskiej oSwiaty.

Z punktu widzenia o$wiatologii mozna wyrézni¢ trzy przyczyny reformowania
oSwiaty.

Pierwsza przyczyng reformowania oswiaty mozna uwazac za 0g9olng lub globalng, ponie-
waz wymusza reformowanie o$wiaty we wszelkich bez wyjatku krajach i wiaze si¢
ze zmianami cywilizacyjnymi. Zmiany cywilizacyjne nastepuja w wyniku proceséw
edukacyjnych. Rozwdéj umystu ludzkiego przyczynit si¢ do radykalnej zmiany $wia-
ta 1 naszego pojecia o nim. W procesie bifurkacji — wskutek zmian innowacyjnych
w rozwoju spoleczenistwa — nastepuje umicdzynarodowienie, ktére staje sie¢ bodz-
cem do zmian wielonarodowosSciowych, skutkujacych reformowaniem i moderniza-
Cja sfery oSwiaty — a wicc masowej instytucji rozwoju spotecznego i intelektualnego
ludzkosci.

Gléwna przyczyna wspdlczesnie zachodzacych zmian sa odkrycia w techno-
logiach informacyjno-komunikacyjnych, a ,implozja informacyjna” w znacznym
stopniu wplywa na procesy globalizacji i integracji. Priorytety te cz¢sto ustawiamy
w nastepujacej kolejnosci: globalizacja, integracja i informatyzacja spoleczenstwa.
Informatyzacja spowodowata, ze w Ukrainie spoleczenstwo bardzo szybko si¢ zmie-
nia, wiedza szybko starzeje si¢, a potrzeby zawodowe i osobiste czlowieka sa coraz
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bardziej zmienne i dynamiczne. Technologie informacyjno-komunikacyjne, sie¢ In-
ternet radykalnie zmieniajq srodowisko oswiatowe. Mozliwosci komunikacji mie-
dzyludzkiej sprzyjajace ksztaltowaniu nowego jakosSciowo pokolenia mlodziezy —
spoleczenstwa informacyjnego, zwickszyly dystans miedzy pokoleniami i odchodza
od tradycji. Informatyzacja spoteczefistwwa wyrugowata zasad¢ cigglosci z pozycji
priorytetowej we wspolczesnej oSwiacie, a mediom nadata status nadrzednych nie
tylko w ksztaltowaniu i rozwoju cztowieka, ale réwniez w oddzialywaniu na $wia-
domos¢ i organizowanie spolteczenstwa. W wyniku proceséw globalizacyjnych, jakie
zostaly okreslone w Bialej Ksiedze OSwiaty Narodowej Ukrainy, postuluje si¢ takie
innowacje, jak: ,,Swiatowa przestrzen edukacyjna”, ,,europejska przestrzet edukacyj-
na”, ,Swiatowe sieci edukacyjne”. R6zne poziomy integracji instytucji edukacyjnych,
naukowych, pedagogicznych, rzadowych, spolecznych daja niebywate mozliwosci
ich wspoétpracy, wzajemnego dziatania w warunkach internacjonalizacji r6znych sfer
zycia spoteczenstw. Odbywa si¢ globalizacja dziatalnosci edukacyjnej, badawczej,
innowacyjnej, kosztem ksztaltowania si¢ nowych systeméw: edukacji na odlegltos¢
i sieci badawczych funkcjonujacych w Swiecie niezaleznie od granic geograficznych
i politycznych (bina knuea nayionanvnoi oceimu Ykpainu, 2010).

Wiedza i kwalifikacje w warunkach szybkozmiennego globalnego Swiata staja
sie nie tylko kapitatem i wartoscig jednostki, ale tez wartoscia spoleczenstwa i pan-
stwa. Od kwalifikacji i wyksztalcenia kazdego cztowieka zalezy rozwdj ekonomicz-
ny i spoteczny kraju, jego bezpieczenstwo narodowe, a wiec sfera, ktora tworzy zasoby
ludzkie — sfera oswiaty — wychodzi na pozycje priorytetowe i na réwnoprawnionych zasa-
dach wspéldziata z innymi sferami spotecznymi. Powstaja nowe dziedziny wiedzy
naukowej, takie jak: ekonomika os$wiaty, polityka edukacyjna, prawo edukacyjne,
socjologia oswiaty, zarzadzanie edukacja etc. W USA, Europie, na terenach krajéow
SPN i Ukrainy aktywnie rozwijaja si¢ kierunki naukowe: ,edukologia”, , oSwiato-
znawstwo”, ,,0Swiatologia”.

Badania nad intelektem czlowieka odgrywaja duza role we wspdiczesnym spo-
feczetistwie, a rozwdj osobowosci jest obiektem badan socjologicznych i ekonomicz-
nych. Wspélczesny etap rozwoju spoleczenstwa polega na rozbudzeniu talentu kaz-
dego czlowieka, na rozwijaniu indywidualnosci, niepowtarzalnosci, kreatywnosci,
nietypowoSci i innowacyjnosci. Dlatego reformy oswiatowe nie sg postrzegane wasko —
tylko w obrebie edukadji, a stajqg si¢ poteznym narzedziem rozwoju spoleczeristwa.

Przyczyng reformowania oswiaty sq tez transformacije spoleczno-ekonomiczne przebiegaja-
ce w réznych krajach w r6znym czasie. Zmiana ustroju politycznego, mechanizméw
gospodarowania, ksztaitowania rynkéw finansowych powoduje koniecznos¢ refor-
mowania oSwiaty jako najbardziej masowej instytucji rozwoju kapitatu ludzkiego,
Swiadomosci spolecznej i Swiadomosci kazdego obywatela.

Inng przyczyng reformowania oswiaty w Ukrainie jest zamiar przylgczenia sig do euro-
pejskiej zintegrowanej przestrzeni ekonomicznej i oSwiatowej.

Reformowanie o$wiaty Ukrainy bylo uwarunkowane trzema przyczynami jedno-
czeSnie: transformacja spoleczno-ekonomiczng kraju, zmiana kierunkéw rozwoju
politycznego, spotecznego i ekonomicznego panistwa; procesami globalizacyjnymi
1 integracyjnymi w Swiecie; gwaltownym rozwojem technologii informacyjno-ko-
munikacyjnych. Po wyborze kierunku rozwoju europejskiego, Ukraina przyjeta za-
sady procesu Boloniskiego, a to spowodowato zmiany tresci i organizacji szkolnictwa
wyzszego, a takze wplynelo na nizsze szczeble szkolnictwa.
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Trudnosci w reformowaniu i modernizacji o§wiaty w Ukrainie z pozycji o§wiato-
logii polegajq na tym, ze w Ukrainie nie bylo moZliwosci stopniowego reformowania oswiaty.
OS$wiata miata od razu zareagowac nie tylko na transformacje¢ spoleczno-ekonomicz-
na, ale réwniez na zmiany cywilizacyjne, na procesy globalizacyjne i integracyjne,
uwzgledni¢ informatyzacje oraz wdrazad procedury procesu Bolonskiego.

Rzady wielu krajéw UE borykaly si¢ z wieloma problemami, ktére przechodzi-
fa takze Ukraina, jednak w mniejszym stopniu (Pisnuii docmyn 0o axicHoi ocgimu,
www.irf.ua/files/ukr/programs_edu_ep 329 ua eaqefv.doc). Problemy te wigzg si¢
ze starzeniem si¢ ludnosci, restrukturyzacja ekonomiki poczynajac od sektora pro-
dukcyjnego do sfery ustugowej. Podejmowane sq nowe wyzwania, nasilajq si¢ nie-
réwnosci spoleczne oraz zanika solidarnos¢ spoteczna.

Ukraina stoi przed podobnymi trudnos$ciami. Zostata zmuszona do fundamental-
nych zmian modelu ekonomicznego: przejscia od ekonomiki autorytarnej do rynko-
wej, od systemu jednopartyjnego do wielopartyjnego rzaqdu demokratycznego, a to
spowodowalo niestabilnos$¢ systeméw ekonomicznego i politycznego.

Reforma os$wiaty Ukrainy nastawiona jest na realizacj¢ nastepujacych celéw:

* powiazanie o$wiaty ze Swiatowymi procesami globalizacji, integracji i informaty-
zacji spoteczenstwa;

* ukierunkowanie o$wiaty na: harmonijny rozwdj osobowosci, spoteczenstwa i pan-
stwa; sprostanie wyzwaniom stojacym przed panstwem i jego obywatelami, jakie
powstaly wskutek istotnych zmian spoteczno-ekonomicznych i wymagajq zaréw-
no od kazdego obywatela, jak i spoteczenstwa adaptacji do nowych warunkéw
politycznych, prawnych i ekonomicznych; zmienienie o§wiaty zgodnie z obranym
przez panstwo kierunkiem europejskiego rozwoju. Podstawy reformowania o$wia-
ty Ukrainy zostaly okreslone przez Rzad w roku 1992 na Pierwszym Kongresie
Oswiatowcoéw Ukrainiskich. W roku 1993 zatwierdzono Pafistwowy Program Naro-
dowy ,,O$wiata” (,, Ukraina XXI stulecie”), wytyczajacy zadania strategiczne refor-
mowania o$wiaty w Ukrainie: odrodzenie i rozbudowanie systemu narodowego —
jako najwazniejszego ogniwa wychowania swiadomych obywateli; ksztaltowanie
osoby wyksztatconej, twdrczej; wyprowadzenie oSwiaty Ukrainy na poziom roz-
winietych krajéow Swiata dzicki reformowaniu jej zasad konceptualnych, struktu-
ralnych, organizacyjnych. Przewidywano takze tworzenie tradycyjnych zaktadéw
szkolno-wychowawczych (Jepocasna nayionanona npoepama « Ocgimay, 1993).
W rozdziale poSwigcconym o$wiacie okreslono kierunki jej reformowania, a wiec:

dostepnos¢ wyksztalcenia wyzszego; tres$¢ i organizacja szkoly wyzszej; metody na-

uczania; autonomicznos$¢ szkot wyzszych; kontrola pafistwa nad oswiata; dywersyfi-
kacja planowania i finansowania edukacji; demokratyzacja zarzadzania instytucjami
edukacyjnymi.

Rozpatrzymy podstawowe problemy powstate w zwigzku z reformowaniem i mo-
dernizacja szkoty wyzszej.

W Ukrainie polityke panstwowa w sferze oswiaty prowadzi Rada Najwyzsza
Ukrainy, a zarzadzanie taq sfera lezy w kompetencjach Gabinetu Ministréw. Mini-
sterstwo OSwiaty i Nauki Ukrainy jest odpowiedzialne za charakter i rozwdj szkoty
wyzszej, a odpowiedzialnos¢ ta jest wyzsza anizeli podobnych ministerstw w innych
krajach europejskich.

Podstawowym zalozeniem polityki panstwowej szkét wyzszych jest to, ze: oby-
watele Ukrainy majq prawo do bezplatnego wyksztalcenia wyzszego w panstwowych
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i samorzadowych szkotach wyzszych. Poczynajac od roku 1997 osobom, ktérym nie
udato si¢ dosta¢ na ,,bezptatne” studia, przystuguje prawo wstepu na podstawie kon-
traktu. Wazne w panstwowej polityce oSwiatowej jest takze to, ze na zdobywanie
wyzszego wyksztalcenia nie powinny mie¢ wplywu partie polityczne, organizacje spo-
feczne i religijne; ukraifiska szkota wyzsza powinna by¢ zintegrowana ze Swiatowym
systemem szkét wyzszych — zachowujac wlasne wartosci i tradycje; panstwo powinno
wspiera¢ badania priorytetowe w zakresie nauk podstawowych i stosowanych.

Podstawa prawna dla szkolnictwa wyzszego Ukrainy jest Konmstytucja Ukrainy —
Ustawy ,,0 oswiacie” i ,,0 wyksztalceniu wyzszym” (2002 rok), uzupelniane dodatkowymi
aktami oraz Rozporzadzeniem Prezydenta i Gabinetu Ministréw. Wlaczenie Ukrainy
w proces Bolonski w maju 2005 roku spowodowato konieczno$¢ sporzadzenia tak-
ze szczegbOtowych dokumentéw normatywnych, ktére regulujq organizacj¢ procesu
nauczania w szkole wyzszej. Wdrozenie tego ustawodawstwa wymagato powaznych
zmian w strukturze, tre$ciach, finansowaniu i zarzadzaniu os$wiata.

W poréwnaniu z krajami europejskimi duzym problemem ukrainskiej szkoty
wyzszej jest autonomia, albowiem w Ukrainie jest ona dos¢ ograniczona.

Do kompetencji Ministerstwa OSwiaty i Nauki Ukrainy nalezy m.in. analiza
i prognozowanie dziatalnosci szk6t wyzszych i ich kontakty ze Srodowiskiem poza-
oSwiatowym — w tym planowanie sily roboczej; tworzenie polityki dotyczacej szkol-
nictwa wyzszego i badanh naukowych (zatwierdzanie stopni naukowych, sktadu rad
naukowych itp.), opracowanie programoéw rozwoju i standardéw szkoét wyzszych;
okres$lenie mozliwos$ci materialno-technicznych i finansowych szkét wyzszych; kon-
trola nad utrzymaniem standardéw szkoét wyzszych; licencjonowanie i akredytacja
uczelni wyzszych; uzgadnianie liczebnoSci przygotowywanej kadry specjalistéw
z uczelniami etc.

Ukrainska Ustawa kierownictwu uczelni wyzszych pozostawia jedynie waskie
prawa i decyzje. Polegaja one na: sporzadzaniu dokumentéw w sprawie zalozenia
szkoly wyzszej; organizowaniu licencjonowania zaktadéw i instytutéw uczelni wyz-
szych; sprawowaniu kontroli dziatalnosci finansowej i ekonomicznej; kontrolowa-
niu wymogéw stawianych uczelniom i przepiséw prawnych; podejmowaniu decyzji
strategicznych w zakresie organizowania i rozwoju wewnectrznego uczelni (PigHuil
docmyn 0o sxicnoi oceimu, www.irf.ua/files/ukr/programs_edu_ep 329 ua_ eaqefv.
doc). Poza tym kierownictwu przystuguje prawo wyboru metod nauczania, zatrud-
niania pracownikéw, opracowywania wiasnych programéw badawczych; organizo-
wania kierunkéw, oddziatéw, centrum badawczego; prowadzenia dziatalnosci wy-
dawniczej; wspolpracy z innymi uczelniami i z zewne¢trznymi jednostkami struktu-
ralnymi na poziomie regionalnym, narodowym lub miedzynarodowym; proponowa-
niu zmian w prawie oSwiaty wyzszej.

Interesujace i znaczace sq opinie ekspertow europejskich w zakresie reformo-
wania o$wiaty wyzszej Ukrainy. Oto najbardziej wazne (Pignuti docmyn 00 AKicHOT
ocgimu, www.irf. ua/files/ukr/programs_edu_ep 329 ua_eaqefv.doc):

W sprawie prawa oswiatowego Ukrainy — grupa ekspertow europejskich doszta
wniosku, ze brak konsekwencji prawa w zakresie oSwiaty i prawa pracy ogranicza
skuteczno$¢ dziatania. Niezgodnos¢ struktury klasyfikacji zawodéw z klasyfikacja
obowigzujacqa w o$wiacie negatywnie wplywa na mozliwosci zatrudnienia absol-
wentow szkét wyzszych, dotyczy to zwlaszcza stopnia ,bakalarza”. Eksperci uwa-
zaja, ze konieczne jest zrewidowanie zwiazku miedzy kwalifikacjami zawodowymi
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a kwalifikacjami oswiatowymi z perspektywa ich rozdzielenia, z wyjatkiem: medy-
cyny, stomatologii, farmakologii itp.

Ustawodawstwo wprawdzie daje mozliwo$¢ uczelniom wyzszym autonomicz-
no$¢ — zgodnie z zasadami demokratycznymi zarzadzania o$wiatg — poprzez wpro-
wadzenie na poszczegdélnych poziomach decyzji organéw samorzadowych, jednak
w praktyce jest to nieprzestrzegane, gdyz wykaz nowych uprawnien pozostaje w ge-
stil ministerstw (Pigruti docmyn 0o axicuoi ocsimu, www.irf.ua/files/ukr/programs_
edu_ep 329 ua_eaqefv.doc). Warto doda¢, ze scentralizowanie i kontrola wplywu
na tre$ci programéw nauczania i zatozen dydaktycznych hamuje inicjatywy uczelni
reagujacych na zapotrzebowanie rynku pracy.

W sprawie struktury organizacyjnej szkol wyzszych eksperci zaznaczajg, ze praktycz-
nie wszystkie instytucje edukacyjne Ukrainy dokonaly reorganizacji tradycyjnego
systemu przygotowania specjalistow w celu wdrozenia i adaptacji stopnia , bakala-
rza”, zdobycie ktérego wymaga ukonczenia czteroletnich studiéw, oraz stopnia ,,ma-
gistra”, na ktéry przewiduje si¢ rok lub dwa lata studiéw, ale w r6znych uczelniach
zaobserwowano wiele odstepstw w okresach przygotowania oraz tresciach (wykazu
przedmiotéw nauczania). Najbardziej istotna przeszkoda wprowadzenia dwustop-
niowego systemu przygotowania fachowcéw jest nawarstwienie pozioméw oSwiato-
wo-zawodowych, kwalifikacyjnych i zawodowych. Pozytywna ocen¢ ekspertéw eu-
ropejskich uzyskaly zmiany organizacyjne zgodne ze Strategia Lizbonska skierowane
na rozw0j badan naukowych w Ukrainie. Zaznaczono jednak, ze nauka jest niedofi-
nansowana, a wiele przedsi¢wzie¢ jest rozpraszanych pod wzgledem zasob6éw: ludz-
kich i finansowych. Aby pokona¢ te sytuacje, niezbedna jest wspotpraca miedzy Na-
rodowa Akademia Nauk Ukrainy a uniwersytetami, ktére dysponuja pot¢zna baza
naukowa. Wlasnie taka wspotpraca bedzie sprzyja¢ koncentracji zasobéw ludzkich
i zwickszeniu poparcia finansowego dziatalnosci naukowe;j.

W sprawie zarzqdzania systemem ksztalcenia wyzszego i zapewnienia jego jakosci eksper-
cl zaznaczaja, ze system zapewnienia jakoSci ksztalcenia na Ukrainie w duzym stop-
niu zalezy od modelu wydajnos$ci produkgji (,,wejScie — wyjscie”), ktéry wywodzi si¢
z tradycyjnego modelu kontroli jako$ci w przemystowej produkcji masowej, a w ma-
tym jest powigzany z modelem zapewnienia jako$ci procesu. Model scentralizowanej
kontroli pozostawia w gestii ministerstw obowigzek przygotowania planéw rozwoju
wielu aspektow szkoly wyzszej; w pierwszej kolejnosci programéw nauczania, nato-
miast w wielu uniwersytetach zachodnich to nalezy do wylacznej kompetencji uni-
wersytetu. Sytuacja ta ogranicza odpowiedzialno$¢ poszczegdlnych szkoét za jakosé
prowadzonego procesu ksztalcenia. Wplywa tez na to, ze w Ukrainie bardzo rzadko
studenci oceniajq ustugi akademickie. Grupa ekspertéw uznata, ze wickszos¢ proble-
moéw zapewnienia jakoSci nauczania jest konsekwencja warunkéw ekonomicznych
w Ukrainie. Stwierdzili takze istotne odmiennosci regionalne w rozstrzyganiu oma-
wianych kwestii. W sporzadzonej opinii stwierdzono, iz nieréwnos$ci w sferze szkoty
wyzszej wynikaja z zalozonych nieréwnosci w modelu alokacji budzetu przeznaczo-
nego dla miast, obwoddéw i rejondow.

1. Bardzo wazny w Ukrainie jest wzrost liczby studentéw, a wigc zwickszenie
wskaznika zaangazowania ludnosci w ksztalcenie wyzsze. Obecnie wskaznik ten
jest wyzszy niz w wielu krajach UE. Eksperci uwazaja, ze jest to wynikiem uswia-
domienia sobie przez studentéw i ich rodzicow, ze wyzsze wyksztalcenie jest sku-
teczng inwestycja w przysztos¢. Jednak spadek liczby urodzen, emigracja mlodziezy
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za granice i glebokie problemy ekonomiczne daja podstawy do watpienia w stalq ten-
dencj¢ rozszerzenia sektora oSwiaty ukraifiskiej. Innym powaznym zagadnieniem
sq zmiany w wyborach kierunkéw i przedmiotéw nauczania, zwlaszcza odchodzenie
od nauk przyrodniczych, zawodéw technologicznych i inzynierskich na rzecz specja-
lizacji humanistycznych i ekonomicznych (Pisnuti docmyn do sxicnoi oceimu (36im 3a
nepuwuii eman). www.irf.ua/files/ukr/programs_edu_ep 329 ua_eaqefv.doc).

Studenci przewaznie niezadowoleni sa ze zbyt teoretycznego nauczania, braku
mozliwosci rozwoju umiejetnosci praktycznych, ograniczenia mozliwosci wyboru
przedmiotéw nauczania, przestarzalych metod nauczania, niedostatecznej bazy ma-
terialno-technicznej procesu nauczania oraz braku wsparcia finansowego progra-
moéw nauczania za granica. Interesujace sq uwagi ekspertdw europejskich odnoszace
si¢ do konfliktu kulturowego pokolen w uniwersytetach. Przez jedno pokolenie, spo-
feczetistwo ukrainiskie odczuto znaczny wzrost nieréwnosci dochodéw i ostentacyjne
bogactwo wsréd ludnosci. Spowodowato to traktowanie przez mtodziez oswiaty jak
towaru, a to jest sprzeczne z warto$ciami reprezentowanymi przez wickszos¢ ich
wyktadowcow.

W sprawie wspdlpracy migdzynarodowej — Ukraina prowadzi wszelkie mozliwosci
wymiany wykladowcéw i studenté6w, rozbudowuje programy wspdélpracy micdzy-
narodowej i naukowo-badawczej. Gtéwng przeszkoda w tym zakresie jest niedosta-
teczny poziom opanowania jezykéw obcych i niedostateczne sfinansowanie naucza-
nia za granica. W Ukrainie sq trudnosci z finansowaniem programoéw mi¢dzyna-
rodowych dla studentéw i miodych naukowcéw, z podwyzszaniem ich mobilnosci,
mimo iz takie przedsiewzi¢cia stanowiq integralng czes¢ programéw nowej polityki
europejskiej sasiedztwa i partnerstwa. Wedtug ekspertéw europejskich rozumienie
i szerokie wykorzystywanie jezyka angielskiego moze przycznic si¢ do zdobywania
prestizu przez Ukrain¢ w Europie i zwickszenia inwestycji w Ukrainie.

W ocenianiu reformy i modernizacji szkoly wyzszej wielkie znaczenie majq kon-
takty uczelni wyzszych z zewngtrznymi organizacjami i prywatnym bizneserm. Przypomnij-
my, ze zwigzek miedzy wyksztalceniem wyzszym i sektorem produkcyjnym, ktéry
istnial w okresie radzieckim, zostal rozerwany poczynajac od roku 1991. Ukraina
usiltuje si¢ odrodzi¢ i zmodernizowad t¢ wspdlprace zgodnie z polityka europejska
Innowacji, Przedsicbiorstwa i Ustawicznego (calozyciowego) uczenia si¢. Praco-
dawcy w Ukrainie wskazuja na nienalezyty poziom przygotowania absolwentow
uniwersytetow do powierzonych im zadan. Wedlug pracodawcéw problem tkwi
w programach nauczania, ktére sq zbyt teoretyczne, oraz w metodach nauczania
niesprzyjajacych rozwojowi miodego specjalisty, zgodnego z realiami ekonomiczny-
mi. Europejscy eksperci zaznaczaja, ze w Ukrainie standardy ksztalcenia wyzszego
sa sprzeczne z ekonomig rynkowa i stanowia powazna przeszkode w rozwoju inno-
wacyjnych programéw nauczania i mobilnosci fachowcéw. Konieczne jest wiec do-
konywanie statlej i gruntownej analizy rynkéw pracy narodowego i regionalnego, aby
wypracowac polityke zatrudnienia zgodna z potrzebami rynku, stworzenie progra-
mu informowania pracodawcéw o zmianach zachodzacych w narodowym systemie
kwalifikacji, np. stopien , bakalarza”. Bedzie to sprzyjalo wdrazaniu innowacyjnych
programoéw nauczania, podwyzszaniu skutecznosci ujednoliconych programéw na-
uczania, a takze rozwojowi ludzi oraz kariery studentéw.

Modernizowanie szkoty wyzszej w Ukrainie zgodnie z zasadami bolonskimi nie
jest efektywne z punkru widzenia ekonomii, a takze ambicji narodowych, gdyz
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w dalszym ciggu obowiazuje scentralizowana kontrola poziomu oswiatowo-kwalifi-
kacyjnego, stanowisk kadry i liczby studentéw uzyskujacych poziomy kwalifikacyjne
i okreslone specjalizacje. Ekonomika rynkowa jest powigzana z elastycznym rynkiem
pracy. Kwestie te sq aspektem szerokiego problemu: autonomicznosci i samorzqdnosci
uczelni wyzszych.

Reasumujac, wickszo$¢ probleméw wynika z faktu, ze Ukraina jest na etapie
przejsciowym — przezywa zmiany ekonomiczne i spoteczne.

Zdaniem europejskich ekspertéw szkoly wyzsze Ukrainy potrzebuja ulepszenia
warunkéw nauczania si¢ i dziatalno$ci badawczej. Aby rozwigzac te problemy, nie-
zbedny jest rozwdj ekonomiki oswiaty — przeprowadzenie badait nad mechanizmami
finansowania, systemami budzetowania i zarzadzania finansami w krajach europej-
skich i w Ukrainie, np. wspolpraca uniwersytetu i sSrodowisk biznesu.

W celu poprawy efektownosci ekonomicznej i przygotowania do pracy w szkole
wyzszej eksperci europejscy zalecili polaczenie matych uczelni z klasycznymi uni-
wersytetami oraz grupowanie uczelni wyzszych specjalizujacych si¢ w podobnych
dziedzinach nauki i technologii, aby mogly podja¢ wspétprace z prywatnymi przed-
siebiorstwami dziatajacymi w podobnych dziedzinach (Piguuii docmyn do sxicnoi
oceimu (36im 3a nepwiuii eman). www.irf.ua/files/ukr/programs edu ep 329 ua_
eaqefv.doc).

Procesy transformacyjne w Ukrainie przyczyniaja si¢ do tworzenia optymalnej
sieci uczelni wyzszych oraz do ich urozmaicenia. Na Ukrainie z powodu znacznej ilo-
$ci uniwersytetéw narodowych (ponad 100) stracily one na wartosci, statusie. Warto
zwréci¢ uwage na doswiadczenia w tworzeniu sieci nowych typow uczelni w Fede-
racji Rosyjskiej. Sie¢ ta obejmuje: uniwersytety o statusie specjalnym — narodowe (2,
Moskiewski Uniwersytet Panstwowy im. M. I. tomonosowa oraz Sankt-Petersburg-
ski Uniwersytet Panstwowy), uniwersytety federalne (8) i narodowe uniwersytety
badawcze (29). Uniwersytety federalne zaktadane sa w postaci autonomicznych za-
kladéw panistwowych, maja status urzedowy i wlaczane sa do klasyfikatora zakta-
doéw uczelni wyzszych. Kategori¢ szczegdlng uczelni wyzszych stanowiq narodowe
uniwersytety badawcze. Rzad Federacji Rosyjskiej okreslit tryb zalozenia i status na-
rodowego uniwersytetu badawczego (na podstawie wynikéw konkursu programéw
rozwoju uniwersytetu udzielane jest pozwolenie na dzialalnos¢ na 10 lat), a to daje
podstawy do finansowania uniwersytetu. Do grupy elitarnych uczelni wyzszych, kt6-
re zachowujac podstawowa misj¢ uniwersytetu rozszerzaja funkcje i w pelni ponosza
odpowiedzialno$¢ za jakos¢ przygotowania fachowcéw, naleza tylko dwa uniwersy-
tety: Moskiewski Uniwersytet Panstwowy im. M. 1. tomonosowa oraz Sankt-Peters-
burgski Uniwersytet Panstwowy.

Modernizacja wyksztalcenia wyzszego Ukrainy trwa. Spoteczenstwo oczekuje
przyjecie nowej Uchwaly o wyksztalceniu wyzszym. Dzi§ brak jest pewnosci, jaki
kierunek rozwoju oSwiaty wyzszej zostanie obrany. Obecnie stan spoteczenistwa
ukrainiskiego, wspoéldziatanie Ukrainy z Europq i $wiatem wymaga od systemu przy-
gotowania wyzszego Ukrainy przezwyci¢zenia stanu obecnego, albowiem jest on
nieskuteczny (Kamepunuyxk, http://intkonf.org/katerinchuk-ov-modernizatsiya-siste-
mi-osviti/). Ta nieskutecznos¢ jest konsekwencja polityki oSwiatowej, prawa o$wia-
towego, zarzadzania o$wiatg, niedostatecznego rozwigzywania probleméw socjolo-
gicznych i kulturowych, nieuwzgledniania doswiadczenia historycznego ukrainskiej
oSwiaty.
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Kluczowym zadaniem modernizacji oSwiaty wyzszej jest wiec zapewnienie jej ja-
kosci, stworzenie efektywnego systemu szkét wyzszych — takze pod wzgledem eko-
nomicznym i zarzadzania. Nalezy réwniez uwzgledni¢ fundamentalne zadanie mo-
dernizacji podyktowane wejsciem oSwiaty wyzszej w nowe stadium wlasnego roz-
woju. Na obecnym etapie zycia spolecznego i historii oswiata, w tym wyzsza, jest nie
tylko bardzo wazna sfera, ale najwazniejszq dziedzing ekonomiczng (Karepunuyk, http://
intkonf.org/katerinchuk-ov-modernizatsiya-sistemi-osviti/). Odgrywa coraz bardziej
znaczaca role w gromadzeniu i rozwoju kapitalu ludzkiego. Dlatego perspektywy
wzrostu dobrobytu naszego kraju zwigzane sa z podniesieniem znaczenia o$wiaty
ukrainskiej.

Reforma i modernizacja o$wiaty nie moga by¢ tylko deklarowane, musza by¢ re-
alizowane jako zadania ogélnonarodowe, muszq by¢ akcja na skale catego kraju.

Osiagniecie nowej jakosci o$wiaty zalezy od efektywnosci ekonomiki o$wiaty,
od skutecznych norm prawnych i organizacyjno-finansowych mechanizméw zaan-
gazowania i wykorzystania zasobéw, a takze od statusu spolecznego i zawodowego
pracownikéw pedagogicznych.
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Oswiatologiczny kontekst reform edukacyjnych

W artykule zostat dokonana analiza oswiatologiczna reformowania i modernizacji o§wiaty wyzszej
Ukrainy; zostala wyjasniona tres¢ o$wiatologiczna pojec¢ , reformowanie o$wiaty” i ,modernizacja
oSwiaty; uzasadniono przyczyny ogélne reformowania i modernizacji sfery o§wiaty; zostal ujawniony
zwiazek wzajemny reform o$wiatowych i reformowania stycznych z o§wiata sfer dziatalnosci zycio-
wej spoleczenstwa; przeanalizowano wnioski ekspertow europejskich w zakresie czynnikéw, ktore
hamuja rozwdj ukrainskiej oSwiaty wyzszej; uzasadniona zostata konieczno$¢ rozwoju badan same;j
sfery oswiaty z pozycji wspélczesnej metodologii mi¢dzyprzedmiotowe;j.
Slowa kluczowe: modernizacja o$wiaty, reformowanie o$wiaty, o§wiatologia
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Educational reforms in the context of the osvitology

The article contains the analysis of reform and modernization of higher education of Ukraine in the
context of science of education; the content of terms ,,education reform” and ,,modernization of edu-
cation” have been explained; general causes of reforming and modernizing the sphere of education
have been justified, a reciprocal relationship of educational reform and reform of spheres of social
activity related to education has been revealed; the conclusions of European experts concerning the
factors inhibiting the development of Ukrainian higher education have been analyzed, the necessity
of the development of research in education from the perspective of today’s interdisciplinary meth-
odology has been justified.
Keywords: modernizing of education, reforming of education, osvitology
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MEDIA SPOLECZNOSCIOWE A EDUKACJA

Komunikowanie jest dzialaniem spolecznym. Jednostki i grupy spoteczne do ko-
munikowania si¢ wykorzystujq technologie informacyjno-komunikacyjne. Dzicki
interakcjom werbalnym i niewerbalnym dochodzi do wymiany miedzy ludZzmi in-
formacji, mysli i emocji. Poniewaz nastapil ogromny rozwdj technologii informa-
cyjnych, otworzyly si¢ mozliwoS$ci porozumiewania si¢ z calym $wiatem. Poznajemy
wiec dzigki nim nie tylko wiedze naukowa, wiadomosci polityczne, zasady informa-
Cji instytucji, organizacji, stowarzyszen, ale takze osoby o podobnych pogladach lub
zainteresowaniach.

Wsrdd technologii informacyjno-komunikacyjnych nowa przestrzenia spoleczna
stat si¢ Internet. Media elektroniczne sq narzedziami, ktére posrednicza w relacjach
ze Swiatem. Mlodziez dzicki nim zmienia tryb porozumiewania si¢ z bezposredniego
i werbalnego na wirtualny. Inicjuje i podtrzymuje za ich pomoca kontakty, tworzy
przestrzen wirtualng grup spotecznych.

Telefon komdérkowy, gry komputerowe, a przede wszystkim Internet przyczyniaja
si¢ do zmian kulturowych. Wykorzystujac je mlodziez wyraza swe mySli i uczucia.
W cyberprzestrzeni poszukuje intymnosci, ale takze realizuje potrzeby przynalezno-
$ci, nawigzuje i utrzymuje kontakty. Technologiczne upraszczanie przekazu infor-
macji oraz redukowanie kontaktéw mie¢dzyludzkich przyczynia si¢ réwnoczesnie
do zrzeszania si¢ spolecznosci sieciowych.

Do Internetu trafity wszystkie tradycyjne srodki masowego przekazu od ksigzki
do telewizji. Moze by¢ wiec wykorzystywany w edukacji — jako zrédio wiedzy i infor-
macji. Ludzie — bez wzgledu na wiek, miejsce zamieszkania i wyksztalcenie sg jego
odbiorcami. Od odbiorcy tylko zalezy co bedzie wybieral — poglebianie wiedzy, budo-
wanie kreatywnej wspoélnoty, czy wybierze tresci aspoteczne, bedzie wspoitowarzy-
szyl w zjawiskach patologicznych.

Komunikacja internetowa zyskata ogromng popularno$¢ wsréd nastolatkéw —
iz roku na rok ja zwicksza. Wyrazem tej aktywnosci jest komunikowanie si¢ za po-
moca mediéw spolecznosciowych (social media). Media spotecznosciowe (spolecz-
ne) rézniq sie¢ od mass mediéw tym, iz mogq by¢ wykorzystywane w dowolnej skali
i podlegaja tylko kontroli spolecznej — a nie instytucjonalnej. Uzytkownicy moga
wiec swobodnie tworzy¢ przestrzen wirtualng. Tradycyjne metody dydaktyczne
przekazywania informacji pod wplywem mediéw ulegajq istotnym zmianom. Spo-
feczetistwa oczekuja na szybkie i efektywne formy nauczania, a dzi¢cki Internetowi
faczacemu tekst, grafike i dZwick mozna przekazywac wyjatkowo szybko wiedz¢ oraz
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umiejetnosci. Kazdy uzytkownik majacy dostep do nieprzebranych zasobéw infor-
macji, a zarazem mogacy publikowac swe teksty ma zapewniona indywidualizacje
ksztalcenia.

Wsréd mediéw spotecznosciowych, ktérych celem jest faczenie ludzi, budowanie
relacji, mozna wyr6zni¢ miedzy innymi:

— media wymagajace wspdipracy: Wikipedia, blogi i mikroblogi (Twitter),
— spolecznos¢ tresci (YouTube),

— serwisy spolecznosSciowe (Facebook),

— wirtualne $wiaty (Word of Warcraft),

— spoleczne wirtualne Swiaty (Second Life), (Juszczyk, 2012, s. 33).

Serwisem spolecznoS$ciowym uznawanym za najwazniejszy i najbardziej popular-
ny jest Facebook.

Facebook. Facebook powstal w roku 2004, jako sie¢ wewnetrzna umozliwiaja-
ca poznawanie si¢ studentéw Uniwersytetu Harvarda. W pazdzierniku 2012 roku
jego audytorium liczyto juz miliard uzytkownikéw. Obecnie jest to najpopularniejszy
Swiatowy serwis spotecznosciowy. Uzytkownicy obcuja z innymi , kolegami” (znajo-
mymi), ktérym obwieszczajgq, co w danej chwili mysla, czuja lub robig. Uzytkownik
moze tworzy¢ grupy — spotecznosci — i dotaczac¢ do grup zgodnie z zainteresowania-
mi. Dzielg si¢ one linkami, tekstami, zdjeciami lub filmami, dyskutuja o nich. Przy-
nalezno$¢ do grup staje si¢ fundamentalnym elementem zycia w sieci. Na Facebooku
bardzo tatwo jest stworzy¢ grupe zainteresowang nawet bardzo specjalistycznym za-
gadnieniem, takze istniejg na nim mate spolecznosci, w ktérych dyskusje prowadzo-
ne sg na bardzo niskim poziomie.

Ponad 75% uzytkownikéw Facebooka mieszka poza granicami Stanéw Zjedno-
czonych.

Facebook przewiduje rezygnacje z anonimowosSci — od uzytkownika wymaga
si¢ prawdziwego imienia i nazwiska. Administratorzy serwisu regularnie usuwaja
tych uzytkownikéw, ktérzy wedtug nich korzystaja z pseudoniméw. Warto podkre-
§li¢, ze znaczna ilos¢ uzytkownikéw Facebooka — ponad 350 milionéw — podlacza
si¢ do sieci przez telefony komdérkowe. Jednak w niektérych krajach rzady zmusily
lokalnych dostawcéw ustug internetowych do ograniczenia dostepu do Facebooku
lub do catkowitego odcigcia od niego. Do tych panstw naleza Iran, Chiny, Pakistan,
Syria, Bangladesz, Turkmenistan, Tadzykistan. Zakaz ten wiaze si¢ z procesami poli-
tycznymi w tych krajach.

Obok Facebooka nalezy oméwié tez bardzo popularne portale, jak Twitter oraz
YouTube i blogi.

Twitter. Zalozony zostat w roku 2006 jak projekt popularnonaukowy; serwis ten
narzuca ultraszybka bardzo krétka informacje. Uzytkownicy moga publikowac zapisy
o pojemnosci nie wickszej niz 140 znakéw. Taki format nazywany jest mikroblogiem,
czyli mozliwoscig rozpowszechniania w sieci krétkich informacji o wtasnych odczu-
ciach czy pogladach. Rewolucyjny charakter Twittera polega wi¢c na tym, ze serwis
ten skraca czas dzielacy mysl i zapis informacji od jej adresatéw. Jest najszybszym
opartym na piSmie medium, jest takze najlepiej zintegrowana kombinacja interper-
sonalnej i masowej komunikacji.

Twitter jest trzecig siecig online w rankingu popularnosci i nadzwyczajnie szybko
si¢ powicksza. W roku 2010 uzytkownicy serwisu codziennie publikowali 65 milio-
néw twitterdw, tzn. okoto 750 twitteréw/s (Big Goals, Big Game, Big Records, 2010).
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Twitter jest narzedziem mikroblogowania. Jest tez mikrokosmosem, w ktérym blo-
gowanie, reklamowanie, rozpowszechnianie zdje¢ i klipéw, a takze utrzymywanie
znajomosci online odbywa si¢ z predkosciag Swiatta.

YouTube. YouTube powstal w 2005 roku. Stworzyli go trzej pracownicy firmy
PayPal dzi¢ki klipom z telewizji kablowej i sieciowej. Wplyw YouTube na media
zwigzany jest z klipami wideo przygotowywanymi przez amatoréw. Jest otwarty dla
kazdego, kto ma kamer¢ wideo lub potrafi nagrywac filmy telefonem. Odbiorcami
sq zar6wno czolowe osoby ze Swiata polityki lub kultury, jak i zwykli ludzie bedacy
konsumentami i producentami. Obecnie co miesigc na YouTube przegladanych jest
ponad 4 miliardéw godzin wideo, przy czym ¢wier¢ ich przekazywane jest wprost
z urzadzen mobilnych (YouTube Statistics, 2013). Uzytkownicy zamieszczaja wideo,
przegladaja je i zostawiaja wlasne komentarze. Jest to na tyle znaczace w media-
-przestrzeni, ze wiele kampanii medialnych rozgrywa si¢ na YouTube, promujac sie-
bie lub towary przez ten serwer. Bohaterami moga by¢ wiec i stawni, i catkowicie
anonimowi ludzie. Teraz YouTube jest trzecim, ze wzgledu na skale odwiedzalnosci,
zasobem internetowym na $wiecie (Top Sites, 2013).

Firma YouTube zaproponowata takze nowa forme: YouTube for Schools, ktéry
umozliwia uczniom i studentom przegladanie wylacznie wideo programéw na-
uczania. Nastepnie firma zatozyta sze$¢ nowych kanatéw oswiatowych: od historii
podboju kosmosu i badania obiektéw kosmicznych do sztuki, kultury, nauki o$wia-
ty. Nauczyciele maja wiec mozliwo$¢ przekazywac wiedze¢ i rozbudzaé zaintereso-
wania uczniéw za pomoca specjalnie stworzonych filméw wideo i nie martwic si¢,
ze uczniowie beda si¢ skupiali tylko na rozrywce lub materiatach o watpliwej tresci
(Bulba, 2013).

W niektérych panstwach dostep do YouTube jest zablokowany, poniewaz przeka-
zywane informacje uwazane sa za szkodliwe dla spoleczenstwa. Dostep do serwisu
cz¢Sciowo byl ograniczany w Rosji, Turkmenistanie, Turcji i Egipcie.

Blogi. Blog — to dziennik prowadzony przez internaute na stronach www. Forma
moze by¢ bardzo rézna — od codziennych notatek do powaznych esejéw na tematy
polityczne, kulturalne, o sztuce. Blog r6zni si¢ od dziennika klasycznego dostepno-
Scia, przewiduje si¢ bowiem czytelnika, ktéry ma mozliwo$¢ prowadzenia polemiki
z autorem blogu. Kazdy post na blogu moze by¢ przez kazdego skopiowany i umiesz-
czony na innym blogu lub stronie internetowej. Poniewaz jest natychmiast i po-
wszechnie dostepny, to jego trwanie jest nieograniczone. Takze nie mozna moéwic
o kontroli autora nad swoim blogiem. Blog moze by¢ podany jako odrebny zaséb, ale
rowniez moze by¢ prowadzony w ramach popularnych mediéw spolecznych, takich
jak Facebook. Blog moze wi¢c by¢ narzedziem w informatyzacji oSwiaty i procesu
edukacyjnego, szczegbélnie w szkole wyzszej.

Z przytoczonych opiséw mediéw spotecznosciowych online wynika, iz wypelniaja
one réznorodne funkcje, na przyktad:

— komunikacyjng: obcowanie ze znajomymi i rozszerzenie zespotu obcowania;

— samoreprezentacji, tzn. sie¢ spoteczna wykorzystywana jest do prezentacji wia-
snej osoby w spoteczenstwie;

— rozrywki;

— utrzymywania lgcznosci spotecznej;

— psychoterapeutyczna, kiedy jednostka wyraza wtasne emocje przed wielkim
audytorium;
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— promocyjna — towaréw i ustug: do tej funkcji mozna zaliczy¢ i mobilizacj¢ poli-
tyczna i swoisty spos6b promocji wlasnej idei.

Moim zdaniem aktywny udzial mtodziezy w mediach spoteczno$ciowych mozna
wyjasni¢ nie charakterem mediéw spotecznosciowych, ale ludzka natura.

Wspblczesnie spoleczenstwa sa wyjatkowo zindywidualizowane. Media spolecz-
nosciowe przyczyniajg si¢ do zmiany tego stanu rzeczy, albowiem komunikacja i edu-
kacja moze odbywac si¢ za ich pomoca w przestrzeniach mikro oraz makro.

Mozliwo$¢ nawigzywania kontaktéw z innymi osobami bez istotnych wydat-
kéw transakcyjnych, co zapewniaja media spolecznosciowe, a takze media $ro-
dowiskowe, stala si¢ bodZcem do tworzenia grup, ktére taczy jeden cel. Latwos¢
zakladania i utrzymywania portali, dostosowania ich do zycia zawodowego lub
zainteresowan uzytkownikéw, sprawiaja, ze media pozwalajq osiggnac osobistg
i zawodowa satysfakcje.

O nowych aspektach dziatan zbiorowych pisze J. Bulba, ktéry dochodzi do wnio-
sku, ze rozwdj technologii wywolal ewolucje teorii dziatan zbiorowych. Przestankami
klasycznej teorii dziatan sa:

— dzialania zbiorowe - sg to dzialania realizowane przez dwie lub wiecej 0séb w celu
uzyskania jednej korzysci spolecznej;

— przeszkody na drodze inicjowania dziatafn zbiorowych — pierwsi uczestnicy
zwlaszcza na poczatku, otrzymujq stosunkowo nieduze korzysci, natomiast p6z-
niej, po osiagnieciu korzysci spolecznych, wszyscy uzyskuja tyle samo;

— korzysci spoleczne — nie moga by¢ uzyskane bez waskiego zespotu uczestnikow,
dysponujacych Srodkami i gotowymi zaplaci¢ pierwsza cenc;

— inicjowanie dziatan zbiorowych — wylacznie poprzez organizacje lub struktury
sformalizowane.

Media spoteczno$ciowe w dziataniach zbiorowych umozliwily istotne zmniej-
szenie wydatkéw na komunikacje i koordynacje¢, a takze przezwyciezenie budo-
wania struktur formalnych (brak nadzoru). Rozwdj technologiczny doprowadzit
do utworzenia nowego typu wspélnoty: tak zwanej wspoélnoty wtérnej. Uczestnicy
wspoélnot wtérnych rozwijaja zasoby informacyjne, nie znajac innych uczestnikéw
i skutkéw wtasnych dziatan. Zostaly wiec rozmyte granice miedzy tym, co osobiste
i spofeczne. Dziatania zbiorowe za$ przewiduja przekraczanie granic mi¢dzy osobi-
stym i spolecznym.

W sytuacji, gdy w Internecie zamieszczana jest spotecznie wazna informacja, gdy
trwa dyskusja nad nig na forum, uczestnicy wnosza wiasny wktad na poczet procesu
wspoldzialania, a nie w celu osiggniecia celu koficowego. Przyktadem moze by¢ Wi-
kipedia, encyklopedia online, ktére tworza wolontariusze-entuzjasci. Z jednej strony
pracuja oni dla wilasnej satysfakcji, ale ich osobiste dzialania stajq si¢ cz¢Scig sprawy
zbiorowej, jaka jest Wikipedia.

Wykorzystanie mediéw — zwlaszcza spotecznosciowych — w zyciu spotecznym
iw edukacji wzrasta. Media spotecznosciowe zapewniaja ogromne korzysci — sq 7r6-
dtem informacji w pracy, edukacji i rozrywce, kreuja obraz wspélczesnej kultury,
ksztaltujq postawy. Wykorzystywane sq w wymiarze edukacji instytucjonalnej (szko-
fa), jak i réwnoleglej i ustawicznej. Uzytkownicy maja dostep do ogromnych zaso-
béw informacji, muszg by¢ przygotowywani do korzystania z nich. Najwickszym
wiec problemem edukacyjnym jest wychowanie aktywnego oraz krytycznego od-
biorcy mediéw.
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Burzliwy rozw6j mediéw spolecznosciowych i ich rosnaca popularnosé — zwtlasz-
cza wsréd mtlodziezy — tworzy dla szkoly, jako podstawowej instytucji edukacyjnej,
nowa sytuacje. Z jednej strony media spoleczno$ciowe — jak juz wspomniano —
otwieraja uczniom nowe perspektywy poznawcze, istotnie rozszerzajq zestaw tatwo
dostepnych 7zrédet informacji, radykalnie rozszerzaja mozliwosci kontaktowania si¢
z innymi osobami, utatwiaja wlaczanie si¢ w rézne grupy spoleczne, podejmowanie
prospotecznych inicjatyw, integrowanie dzialan na rzecz spolecznie akceptowanych
celéw, udziat w réznego rodzaju dyskusjach, wymiane¢ doswiadczen itp. W tym kon-
tekS$cie mozna stwierdzi¢, ze media spolecznoSciowe sprzyjaja szkole, a ich dziatanie
jest spdjne z jej misja.

Z drugiej strony trzeba zauwazy¢, ze pozostaja one poza kontrolg szkoly i to za-
rowno pod wzgledem ich zawartosci tresciowej, jak i pod wzgledem sposobéw oraz
celéw ich wykorzystywania przez mlodziez. Mamy bowiem do czynienia ze swo-
istym wspoélczesnym fenomenem, jakim jest spoleczne tworzenie wirtualnej rzeczy-
wistosci. To wlasnie ze wzgledu na éw spoteczny charakter tworzenia media spo-
fecznosciowe, pozostajac poza instytucjonalng kontrola, przynosza liczne korzysci.
Réwnoczesnie, ten sam spoleczny charakter tworzenia wirtualnej rzeczywistoscii jej
funkcjonowanie poza kontrola ze strony szkoly niesie liczne zagrozenia w postaci
mozliwych, nieetycznych zachowan jednych wobec innych, czy tez r6znych naduzy¢
w relacjach spotecznych. Wylania si¢ stad nowe, sygnalizowane juz zadanie szkoly,
polegajace na przygotowaniu mlodych ludzi do racjonalnego i bezpiecznego, a zara-
zem krytycznego uczestniczenia w mediach spoteczno$ciowych.

Trzeba wreszcie zauwazy¢, ze poglebily one wazny pod wzgledem wychowaw-
czym proces emancypacji mtodych ludzi w ich relacjach ze szkotg. Tym samym po-
glebily zapoczatkowany juz jaki$ czas temu proces utraty uprzywilejowanej pozycji
szkoly pod kilkoma waznymi wychowawczo wzgledami, w tym pod wzgledem prze-
kazu informacji. Oznacza to, ze szkola musi na nowo zdefiniowa¢ swoje zadania
wobec mtodziezy.
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Media spolecznoSciowe a edukacja

W artykule zostalo przeanalizowane zagadnienie stosowania mediéw spoleczno$ciowych w zada-
niach wspoélczesnej oswiaty. Przedstawiono udost¢pniane przez serwisy internetowe gléwne media
najbardziej dostepne w nauczaniu i rozwoju miodziezy. Autorka ktadzie akcent na wtasciwosci me-
diéw spotecznosciowych, przywracania poczucia jednosci we wspodlczesnym, coraz bardziej indywi-
dualistycznym spoleczenstwie.

Stowa kluczowe: oswiata, media spolecznosciowe, teoria dziatan zbiorowych

Social Media in Solving Problems of Modern Education

The article analyzes the condition of the issue of using social media for solving problems of modern
education. The main social media that are most affordable for learning, education and youth devel-
opment provided by the Internet services are defined. The author emphasizes the properties of social
media to return a sense of collectivity in today increasingly individualistic society.

Keywords: education, social media, the theory of collective action



RECENZJE

Petro Jurijowicz Sauch:
Suczastna oswita: portret bez prikras.
Widawnictwo Zitomirskowo
dzierzawnowo uniwersitatu
im. Iwana Franka, Zitomir 2012

W powodzi prac o wspoélczesnej o§wiacie niezbyt
czgsto zdarzaja si¢ ksiazki, w ktérych — obok za-
zwyczaj dominujacych rozwazan o przewodnich
ideach edukacji oraz krytycznych uwag o prak-
tyce edukacyjnej — przedstawiane sa propozycje
rozwiazan i/lub autorskie ujecia probleméw czy
dylematéw — stanowigce zachete do refleksji,
dyskusji, prezentacji wlasnych doswiadczen
i jeszcze innych (niz te znalezione w ksigzce)
sugestii poprawy o$wiatowej rzeczywistosci.
Do takich stosunkowo nielicznych opracowan
nalezy tom autorstwa Petro Jurijowicza Saucha
Suczastna oswita: portret bez prikras (Wspolczesna
oSwiata: portret bez upickszen).

Juz podtytut ksigzki zapowiada krytycz-
ne podejscie do spraw edukacji. I rzeczywi-
Scie — w poszczeg6lnych rozdziatach znajduja
si¢ liczne przyklady stabosci o$wiaty w ogole,
a oswiaty w Ukrainie w szczegdélnosci. W tej
warstwie monografia Petro J. Saucha bliska jest
publikacjom wlaSciwym modnemu w latach
60. 1 70. ubieglego wieku w Europie Zachodniej
i w USA, a p6zniej szeroko podjetemu w Polsce
w latach 90. wieku XX i na poczatku biezacego
stulecia, nurtowi socjologii krytycznej i pedago-
giki krytycznej. Nurt ten nasilat si¢ w naturalny
sposob tam, gdzie edukacje uznawano za dys-
funkcjonalng i gdzie oczekiwano zmian. Taka
sytuacja wystapila tez na Ukrainie, zrozumiale
wiec, ze pojawiaja si¢ tam prace (chyba wciaz
niezbyt liczne) zblizone charakterem do opra-
cowan z zakresu socjologii krytycznej, a takze
pedagogiki krytyczne;j.

Monografia Petro J. Saucha wyréznia si¢
jednak duza dbaloscia o przywolywanie kon-
kretnych danych ilustrujgcych przedstawiane
poglady, a takze przechodzeniem w wielu miej-
scach od krytyki do sugestii rozwigzan, propo-
nowania pozytywnych zmian. Autor przyjmu-
je zatem postawe znacznie bardziej przyjazna
i pozyteczng dla oSwiaty — niz wielu autoréw
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pozostajacych w konwencji niemal wylacznie
krytycznej. Doda¢ nalezy, ze ma do$wiadczenie
i wiedze, ktére takiej postawie sprzyjaja. Jest
profesorem filozofii, ma w swoim zyciorysie za-
wodowym pelnienie odpowiedzialnych funkcji
w administracji panstwowej, byl organizatorem
uczelni w Réwnem, a teraz kolejng kadencje
kieruje — jako rektor — Panstwowym Uniwersy-
tetem im. Iwana Franki w Zytomierzu. Sprawia
to, ze pragnie zmian oraz potrafi je inicjowac
i wspiera¢. Od lat angazuje si¢ w ksztaltowa-
nie filozofii przemian o$wiatowych na Ukrainie
(por. Sauch, 2001) i z powodzeniem reformuje
ksztalcenie uniwersyteckie. Przejawia aktyw-
nos¢, w ktérej faczy teorie z praktyka oraz kry-
tycyzm z dziataniami naprawczymi. To postawa
mogaca stanowic ilustracje pozytkéw ptynacych
z krytyczno-kreatywnego podejscia do kwestii
oSwiatowych. Nie ukrywam, ze jest to postawa
bardzo mi bliska i bardzo potrzebna w zyciu spo-
fecznym (por. Lewowicki, 2007).

W kolejnych rozdziatach autor podejmu-
je takie zagadnienia, jak: zmiany os$wiatowe
i sytuacja o$wiaty znajdujacej si¢ mi¢dzy tym,
co juz przeszle, minione, a tym, co niesie przy-
sz1o$¢ (rozdziat 1), meandry ukrainskiej oSwiaty
(rozdzial 2), problemy edukacji w szkolnictwie
wyzszym (rozdzial 3), oSwiata i wychowanie
pod presja réznych uwarunkowan. Ostatni roz-
dzial (5) jest zbiorem wybranych wywiadéw,
wypowiedzi i przeméwien autora. W kazdym
z rozdzialéw znajduje si¢ wiele watkéw, pogla-
déw, krytycznych uwag i sugestii zmian. Ponizej
przytocze niektére — przynajmniej cz¢Sciowo od-
dajace skale rozwazan i sposoby odczytywania
probleméw edukacji.

Analizujac w rozdziale 1 , OSwiata: miedzy
minionym i przyszlym” zmiany zachodzace
w oswiacie Petro J. Sauch podkresla dynamike
wspoblczesnych strategii edukacyjnych (jak pi-
sze — dynamike deformacji tych strategii). Prze-
ciwstawia tradycyjna, klasyczng oswiate, oparta
na przekazie encyklopedycznej wiedzy —i oSwia-
t¢ zorientowana na ksztaltowanie osobowosci.
Przytacza etapy waznych przeobrazenn jako-
Sciowych w pojmowaniu i prowadzeniu edu-
kacji. Dostrzega rosngca rol¢ oswiaty w zyciu
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spoleczno-gospodarczym. Znaczenie o$wiaty
stalo si¢ oczywiste dla rzadéw wielu panstw,
a wyrazem tego byly rosnace naklady na o$wia-
te. Autor podaje, ze np. w latach 1960-1981 sza-
cowane naklady na t¢ dziedzing wzrosty w skali
Swiata z 51,5 miliardéw dolaréw do 627 miliar-
déw dolaréw, co stanowito 5,7% wartoSci pro-
duktéw narodowych wszystkich panstw Swiata
(Sauch, 2012, s. 10). W latach 80.-90. ubieglego
wieku uksztaltowaly si¢, wedlug autora, cztery
modele czy typy os$wiaty: péinocnoamerykan-
ski, zachodnioeuropejski, wschodnioeuropejski
i wschodnioazjatycki. R6znily si¢ one i w jakims$
stopniu nadal r6znig pod wieloma wzgledami —
m.in. nakladéw, centralizacji vs decentraliza-
cji, wielokierunkowoscia i wielostopniowoscia
oSwiaty, czasem trwania ksztalcenia, modela-
mi proceséw edukacyjnych (tamze, s. 11-12).

Duzo miejsca zajmuja w ksigzce rozwaza-
nia o wadach , klasycznego fundamentalizmu”
w o$wiacie i przyczynach oraz cechach ,niekla-
sycznego fragmentaryzmu” o$wiaty. Autor przy-
tacza argumentacj¢ odwolujaca si¢ do przeobra-
zen cywilizacyjnych, globalizacji, roli innowacji,
relacji miedzy lokalnoscig i globalnoscia, holi-
stycznych tendencji w nauce i ich konsekwencji
w oSwiacie. Prowadzi to do skojarzen zar6éwno
ze strategiami oSwiaty, strategiami reform edu-
kacyjnych, jak i dyskusjami o paradygmatach
oSwiaty (Kupisiewicz, 1994; Kremien, Lewo-
wicki, Ogniewjuk, Sysojewa, 2013; Kremien,
Lewowicki, Sysojewa, 2010). W tekscie ksiazki
znalez¢ mozna m.in. watek opisujacy poczat-
kowo catoSciowy obraz Swiata (to przeddyscy-
plinarny etap nauki), potem etap dyscyplinar-
ny (w ktérym nastgpilo oddzielenie podmiotu
i przedmiotu, nastapil podziat dyscyplin nauki),
wreszcie etap postdyscyplinarny, w ktérym poja-
wia si¢ paradygmat podmiotowo-przedmiotowy,
wskazujacy na wzajemne oddzialywania su-
biektu (podmiotu) i obiektu (przedmiotu). Pe-
tro J. Sauch powraca tu do juz wcze$niej podej-
mowanych rozwazan o paradygmatach o$wiaty
(Sauch, 2010), przy czym w omawianej ksigzce
przedstawia rozne ujecia paradygmatow.

Idea holistycznego, catoSciowego ujmowa-
nia $wiata, uprawiania nauki i prowadzenia
edukacji powraca w ksigzce w réznych miej-
scach. Autor podkresla potrzebe caloSciowego
mySlenia o Swiecie, dostrzega holistyczne ten-
dencje w uprawianiu nauki, apeluje o syntezy
(m.in. dotyczace oSwiaty). Jednocze$nie widzi
tendencje polegajaca na odchodzeniu od linio-
wego uprawiania i rozwoju nauki, a nasilaniu si¢
dyferencjacji wiedzy, parcjalnos$ci nauki, mysle-
nia nieliniowego, wariantowego. Te sprzeczne
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tendencje czy trendy wymagaja jednak jakiegos
uporzadkowania. Przywolywane wigc jest podej-
Scie systemowe, podejscie pozwalajace ujmowac
dynamiczne calosci (por. np. Sauch, 2012, s. 26).
Podobne dazenia ujawniajq si¢ w poczynaniach
takze innych badaczy polskich i ukrainskich
(por. Lewowicki, Ogniewjuk, Sysojewa, 2011).
Calosciowe ujecia, o czym nalezy pamictac,
wydaja si¢ potrzebne w reformowaniu oswiaty
i w praktyce proceséw edukacyjnych.

Bardzo wnikliwe i — jak zapowiada podty-
tul ksigzki — bez upigkszen sq rozwazania o sta-
nie o$wiaty i nauki na Ukrainie. Przedstawione
sq mocne i stabe strony oswiaty — od lat 90. ubie-
glego wieku (Sauch, 2012, s. 17 i nast.). Jednym
z podstawowych powoddéw stabosci sa, jak pi-
sze Petro Sauch — zmiany bez celu i kompasu,
,ruch — ponad wszystko, cel — niczym” (tamze,
s. 19). Oswiata potrzebuje reform, bo m.in. jest
oderwana od zycia, od nauki, panuje w niej au-
torytaryzm oraz zwigzana z nim bezduszno$¢
i amoralnos¢ (tamze, s. 18). Nastepuje degrada-
cja o$wiaty jako misji — do poziomu ustugi (tam-
ze). Az 70% nauczycieli-metodykéw uwaza,
ze szkola nie daje przewidzianej wiedzy (tamze).
Reformy powinny jednak by¢ dobrze przygoto-
wane, mie¢ jasng koncepcje i akceptacje spo-
leczna. Klopoty dotyczace ukrainskiej oSwiaty
nie sa obce takze oswiacie w innych krajach,
réwniez w Polsce.

Alarmujace sq dane dotyczace stanu nauki,
a przede wszystkim kadry naukowej na Ukra-
inie. Mlodziez nie garnie si¢ do uprawiania na-
uki — czesto z powodéw finansowych. Sredni
wiek doktora habilitowanego to 63 lata, a czon-
kéw akademii — ponad 70 lat. Zdumiewajacy
i alarmujacy jest spadek liczby pracownikéw
nauki. W latach 1991-2011 liczba ta zmniej-
szyla si¢ o ponad 2/3 — z 295 010 w roku 1991
do 84 969 w roku 2011. Obraz stabosci dopelnia-
ja niskie naklady na nauke i niewielka innowa-
cyjnos¢, a gléwnie niezbyt prorozwojowa i przy-
szloSciowa struktura innowacji.

Zastanawiajace i zapewne dla wielu bulwer-
sujace wydaja si¢ dane dotyczace finansowania
i efektywnosci o$wiaty. Autor podaje, ze na Ukra-
inie relatywnie (w ujeciu procentowym — w sto-
sunku do wszystkich zatrudnionych) duzo oséb
pracuje w o$wiacie, bo okolo 15,5% wszyst-
kich zatrudnionych. W Rosyjskiej Federacji jest
to 9,7%, Niemczech — 5,9%, Wielkiej Brytanii —
9,1%, USA — 9,1%, Francji — 6,4%, a w Polsce —
7,4%. Upraszczajac, mozna uznad, ze na Ukrainie
pracuje w o$wiacie relatywnie dwa razy wigcej
os6b niz w innych panstwach. Osoby te wyko-
nuja swoje zadania w 11-letniej szkole, a w wigk-



szo$ci innych panstw w szkole 12- lub 13-letniej.
Nakfady na os$wiat¢ na Ukrainie szacowano
na poziomie 5,3% PKB, a wi¢c wyzszym lub po-
dobnym jak w wielu wysoko rozwini¢tych pan-
stwach. Ostatnio naklady na o§wiat¢ na Ukrainie
wynosza nawet okolo 6% PKB (a np. w Niem-
czech — 4,4%, Japonii — 3,4%, Hiszpanii — 4,4%,
USA - 5,5%) (s. 38). Jednocze$nie jako$¢ oSwia-
ty i spoleczne zadowolenie z oSwiaty pozostaja
bardzo niskie. Efekty pracy uznawane sg za wy-
raznie niezadowalajgce. Autor podejmuje probe
odpowiedzi na pytanie, dlaczego utrzymuje si¢
taka niekorzystna sytuacja. Powody sq zaréwno
historyczne, bagaz przesziosci, jak i wspolcze-
sne — zwigzane z przemianami w niepodleglej
Ukrainie, w tym z przejawami dzikiego kapitali-
zmu, obszarami chaosu, etosem pracy.
Kontynuacja i uszczegéltowieniem rozwazan
o kondycji o$wiaty na Ukrainie jest rozdziat 2
,Meandry (w oryginale — ,zigzagi” — dop. T. L.)
wspolczesnej ukraifiskiej oSwiaty”. Autor kon-
centruje uwage m.in. na stabosciach reform,
pisze o ,tektonicznych wstrzasach”, jakich
doswiadczaja nauka i o$wiata, zwraca uwa-
ge na brak harmonii migdzy tym, co ,swoje”,
zwigzane z ukrainska tradycja, a tym, co ,,obce”,
przyjmowane z mysla o funkcjonowaniu w eu-
ropejskiej przestrzeni o$wiatowej. Watek doty-
czacy wywazenia relacji miedzy wlasnym dorob-
kiem a importem idei i praktyk edukacyjnych
powraca w kilku miejscach ksigzki i swiadczy
o racjonalnym nastawieniu do zmian o$wiato-
wych. To szansa na unikniecie niektérych bie-
doéw, ktorych nie unikni¢to w naszym kraju.
Petro Sauch ponownie nawigzuje do zary-
sowanego w poprzednim rodziale przeciwsta-
wienia klasycznego modelu oswiaty, w ktérym
najwazniejsze jest ,,czego uczymy”, i nieklasycz-
nego modelu, w ktérym istotne staje si¢ ,kogo
uczymy”. Pierwszy z modeli skojarzony zostat
z ksztalceniem zawodowym, drugi skojarzony
jest z podejsciem liberalnym. Ten drugi — pomi-
mo waloréw — niesie takze skutki negatywne —
takie jak bezrobocie absolwentdéw, ale P. Sauch
dostrzega w tym konsekwencje typowe dla
wolnego rynku (takze wolnego rynku os$wiaty
i rynku pracy). Wyrazne sq réwniez inne skut-
ki — fragmentaryzacja wiedzy, brak umiejetnosci
zastosowania zdobytej wiedzy, znaczaco wzro-
sla liczba uczniéw majacych problemy z nauka.
W tekscie ksiazki zwraca uwage zdanie, Ze pe-
dagogika z rozwijajacej osobowos¢ ludzi prze-
ksztalcita si¢ w korekcyjng (tamze, s. 48).
Zdaniem autora monografii, wspoélczesna
szkola powinna odpowiada¢ na co najmniej
cztery wyzwania. Sa to: ksztalcenie zoriento-

wane na osobowos¢, zindywidualizowane i na-
stawione na mysSlenie; odrodzenie optymizmu
i zjawisko spotecznego awansu dzi¢ki wyksztal-
ceniu; efektywne kierowanie procesami (nie
ludZmi); wykorzystanie bogatych wtasnych do-
Swiadczen przy poczynaniach reformatorskich
(tamze, s. 51-53).

Reformie o$wiatowej nie sprzyjaja nowe pro-
blemy: spadek zainteresowania nauczaniem, ob-
nizenie jakosci ksztatcenia, spadek odpowiedzial-
nosci i degradacja moralna (tamze, s. 62 i nast.).
Powodzenie reform zaleze¢ bedzie m.in. od po-
zyskania autentycznej przychylnosci spotecznej,
zaangazowania nauczycieli, dotarcia do peryferii
(nie tylko do Srodowisk wielkomiejskich czy za-
moznych). Jak dotad, zdaniem P. Saucha, trudno
uznad, ze grupy spoleczne majace realizowac re-
formy kto$ natchnatl optymizmem.

Wsréd pozadanych rozwigzan wymieniane
sq m.in. nowy model ekonomiczny o$wiaty —
z wieloma podmiotami finansujacymi os$wiate,
samodzielno$cia finansowa i wilasng dziatalno-
Scig uczelni przynoszaca zyski (tamze, s. 65).
Oczywiscie, konieczna jest reforma programo-
wa, ale rowniez demokratyzacja i decentraliza-
cja zarzadzania, regionalizacja, autonomizacja
podmiotéw oSwiatowych, humanizacja relacji.
Powodzenie zmian zalezy od troski i zaanga-
zowania calego spoleczenistwa (tamze, s. 67).
I t¢ prawde¢ odnies¢ mozna do wszelkich reform
edukacyjnych, niezaleznie od panstwa, w kt6-
rym odbywaja si¢ czy maja si¢ odbywac.

Rozdzial 2 zakonczony zostal fragmentem,
w ktérym przywolane sq problemy i mechani-
zmy zapewniania konkurencyjnosci i powodze-
nia o$wiaty. Punktem wyjscia jest teza o potrze-
bie przejscia od ekstensywnego do intensywne-
go wykorzystania kapitalu spotecznego — przede
wszystkim wykorzystania ludzi o wysokich kwa-
lifikacjach. Wsr6d waznych spraw wymienione
sq naklady na oswiate, dostep i jakos¢ oswia-
ty, stan zdrowia, status spoleczny pedagogéw,
kondycja ksztalcenia zawodowego, wspoélpraca
oSwiaty i gospodarki, wiezi oSwiaty z nauka.
Duze znaczenie ma udzial mediéw masowej ko-
munikacji w edukacji spolecznej. P. Sauch przy-
tacza dane, iz media na Ukrainie przeznaczaja
na programy edukacyjne czy — szerzej — progra-
my o walorach poznawczych zaledwie 2,5% cza-
su antenowego, natomiast w Niemczech i Ho-
landii jest to ponad 30%, a $rednio w Europie
okoto 25%.

W katalogu sugestii, jak poprawi¢ oswia-
t¢ na Ukrainie, znalazly si¢: zmiana polityki
o$wiatowej i naukowej, zwickszenie nakladow
do 10% PKB, realny priorytet o§wiaty w polityce
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panstwa, system monitorowania jakosci o$wia-
ty, podniesienie prestizu pracy o$wiatowej, ra-
dykalna modernizacja tresci z uwzglednieniem
modelu postnieklasycznego, reforma zarzadza-
nia (z formalnego i scentralizowanego na oparte
na efektach), oceny dziatalnosci uczelni i wpro-
wadzenie standardéw europejskich, zasada ca-
tozyciowej edukacji. Sq to sugestie zgodne z ten-
dencjami og6lniejszymi w europejskiej edukacji.
Doswiadczenia polskie $wiadcza o wielu trudno-
Sciach realizacyjnych sugerowanych rozwigzan,
a takze o rozmaitych putapkach i nieracjonalno-
Sci projektéw i zaleceni generowanych w tzw. eu-
ropejskiej przestrzeni edukacyjnej. By¢ moze,
nasze doSwiadczenia pozwola unikna¢ przynaj-
mniej niektérych trudnosci na Ukrainie. Stuza
temu liczne wspoélne przedsiewzigcia Srodowisk
pedagogicznych obu panstw, konferencje, spo-
tkania robocze i publikacje.

Rozdzial 3 poswiecony jest edukacji w wyz-
szych uczelniach. W oczywisty sposéb pojawia-
ja si¢ w nim zagadnienia juz sygnalizowane —
np. konieczno$¢ reformy, racjonalno$¢ zmian,
sprawy tresci ksztalcenia, demokratyzacji, jako-
Sci ksztalcenia, etyki zawodowej. Niektdre pro-
blemy i zjawiska pod wieloma wzgledami sg po-
dobne na Ukrainie i w Polsce.

Petro Sauch dostrzega obnizenie si¢ jakoSci
ksztalcenia jako zjawisko towarzyszace maso-
wej edukacji. Problemem jest zachwianie rela-
¢ji miedzy masowym ksztalceniem a przygoto-
waniem profesjonalnym. Jak zauwaza, od lat
nie planuje si¢ przygotowania kadr. Rozbiezne
sq priorytety nauki i praktyki. Uprawianie na-
uki odbywa si¢ coraz bardziej w ,zamknictym
kregu”. Ponadto uprawianie nauki cze¢sto kon-
czy si¢ wraz z obrong dysertacji, potem domi-
nuje ,pogon za pienigdzem”. Zanika etos pra-
cy naukowej, etyka nauczycieli akademickich.
Brakuje wyraZnych i przestrzeganych wymagan
jakoSci pracy naukowej (Sauch, 2012, s. 91-92).
Negatywnym zjawiskiem jest biurokratyczne
podejécie do kategoryzacji uniwersytetow (de-
cyzje wydaja urzednicy — bez jasnych kryteriow,
odniesient do nauki Swiatowej).

W sferze szkolnictwa wyzszego raza takie
paradoksy, jak to, ze wielu uczonych sprawuje
wazne funkcje panstwowe, a kondycja edukacji
pozostaje staba, deklarowany jest rozwdj, a do-
minuje bieda w oSwiacie, determinizm ideolo-
giczny zastapiony zostal determinizmem ekono-
micznym, obserwuje si¢ osobliwy sojusz praw-
nego fetyszyzmu z nihilizmem.

Podobnie jak w przypadku oswiaty nizszych
szczebli potrzebne sg propozycje strategii zmian,
strategii post¢pu technologicznego, innowacji,
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strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego. Warto
nadmienié¢, ze podstawy ksztaltowania takich
strategii znalez¢ mozna w niektérych pracach
ukrainskich autoréw (Kremien, 2008, 2011).

Interesujace sa rozwazania o przemianach
szko6l wyzszych, szczeg6lnie uniwersytetéw. Petro
Sauch opisuje zréznicowanie uczelni i progra-
moéw ksztalcenia. Rozwazania te sg bliskie pro-
pozycjom, ktére formulowatem przed laty (Lewo-
wicki, 1985) i ktére aktualnie nabierajg nowego
znaczenia takze w Polsce (Lewowicki, 2012).

Poszukujac rozwigzan autor si¢ga do przy-
ktadéw uczelni amerykanskich, przytacza takze
rozmaite formujace si¢ odmiany uczelni zorien-
towanych gléwnie rynkowo, uczelnie wirtual-
ne — oparte na bazie technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, klastery, uczelnie przyza-
ktadowe i przykorporacyjne — uwzgledniajace
potrzeby wlasnego i globalnego rynku pracy.

W rozwazaniach pojawiaja si¢ odwolania
do perspektywy spoleczenstwa wiedzy, spote-
czenstwa ,.ekonomiki wiedzy”, spoleczenstwa
innowacyjnego. Ksztaltowanie takiego spote-
czefnistwa pozostaje wyzwaniem wobec edukacji.

W rozdziale 4 znajduja si¢ zagadnienia doty-
czace o$wiaty i wychowania — w ich uwiklaniach
cywilizacyjnych, kulturowych, politycznych cze-
sto wykraczajacych poza granice danego pan-
stwa. Sposréd wielu spraw wymieni¢ warto m.in.
relacje migdzy oswiatq i kulturg — oddalanie si¢
od siebie tych dziedzin zycia, upolitycznienie
i ideologizacje, a przede wszystkim problemy
samoidentyfikacji oswiaty w warunkach unifi-
kacji kultury i unifikacji edukacji. Ksztaltuja si¢ —
z jednej strony — identyfikacje indywidualne, kul-
turalno-indywidualne, z drugiej strony — narodo-
we, a z trzeciej — ponadnarodowe, europejskie.
W Polsce dostrzegamy to i w miar¢ mozliwosci
respektujemy od lat — przyjmujac, ze tozsamos$¢
ludzi jest/staje si¢ wielowymiarowa (i obejmuje
identyfikacje rodzinne, lokalne, regionalne, pan-
stwowe i narodowe, ponadnarodowe, a takze re-
ligijne czy wyznaniowe, $wiatopogladowe i in.).

Wiele miejsca zajmuja w tym rozdziale roz-
wazania o kierunkach i znaczeniu idei integra-
cyjnych w Europie, w tym rozwoju europejskiej
przestrzeni edukacyjnej. Podkreslona zostala
takze potrzeba przezwyci¢zenia rozchwiania
(a nawet zerwania) relacji miedzy ksztalceniem
i wychowaniem. Proces dydaktyczno-wycho-
wawczy powinien odzyska¢ catoSciowy charak-
ter. Watkiem zamykajacym rozdziat sq zagadnie-
nia edukacji wielokulturowej we wspoélczesnym
Swiecie. Zapewne pomocne w rozstrzyganiu
spraw edukacji w spoleczenstwach wielokultu-
rowych (a takie sa w wickszosci wspdlczesne



spoleczenstwa — takze spoleczenistwa polskie
i ukrainskie) moze by¢, jak sadze, podejscie wia-
Sciwe nie edukacji wielokulturowej, ale eduka-
¢ji migdzykulturowej (Lewowicki, 2010, 2011,
2012; Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-
-Boruta, 2011).

Ostatni rozdzial, o czym napisalem
we wstepnej czesci tej recenzji, jest zbiorem wy-
wiadéw, wypowiedzi i przeméwien Petra Sau-
cha. To teksty z réznych lat, powstate z r6znych
okazji. Pozwalajq one poznaé rozmaite poglady
dotyczace kwestii spolecznych i o$wiatowych,
fascynacje zagranicznymi przykladami i racjo-
nalny oglad probleméw edukacyjnych na Ukra-
inie, obszary zaangazowania eksperckiego oraz
aktywno$ci naukowej i organizacyjnej — m.in.
w roli rektora uniwersytetu w Zytomierzu.

W sumie jest to ksigzka wartoSciowa w war-
stwie poznawczej, oryginalna w ujeciu wielu
zagadnien, takze prowokujaca do dyskusji i nie-
watpliwie inspirujaca do refleksji. Walorem tej
pracy sa takze liczne sugestie rozwiazan pro-
bleméw edukacyjnych, przyklady (czesto za-
graniczne) godne rozwazenia i ewentualnego
wykorzystania. Radykalizm niektérych pogla-
do6w, nierzadko publicystyczna forma potaczona
z naukowa argumentacja, autorskie spojrzenie
(krytyczne, ale z troska o oSwiatg, o przysziosé
Ukrainy i Ukraincéw) sprawiaja, ze ksigzka za-
ciekawia i angazuje czytelnikéw. Dla polskich
czytelnikéw jest Zrédiem wielu waznych i nie-
znanych informacji o edukacji na Ukrainie.
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Dorota Siemieniecka:
Metoda projektow w budowie
i realizacji systemu ksztalcenia studentow.
Wyd. Adam Marszalek, Torun 2012, s. 497

Juz u schylku ubiegltego wieku wszelkie poja-
wiajace si¢ wizje ewolucji wspolczesnosci udo-
wadnialy nam, ze aktualne megatrendy w nauce
(takze w gronie dyscyplin stricte spolecznych)
oraz technika stoja u doby wielkich wyzwan.
Wspblczesna pedagogika nie jest w tym wzgle-
dzie odosobniona. Funkcjonuje ona w czasach
turbulentnej rzeczywistosci, permanentnie po-
szukujac wlasnej, nowej tozsamosci. Jej szcze-
gblng sytuacj¢ okreslaja czynniki cywilizacyjne,
wirod ktérych na pierwszym miejscu wymienia
si¢ rozw0j Srodkéw techniki, wywolujacy nie-
ustajace zmiany w funkcjonowaniu spoteczen-
stwa i stawiajacy przed nim nowe wyzwania.
Okolicznosci te od wielu lat wywotuja glebo-
ka refleksj¢ wsréd przedstawicieli $wiata na-
uki, rozwazajacych réznorodne konteksty oraz
aspekty zachodzacych przemian i dokonujacych
préby ich interpretacji. W sytuacji transformacji
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kulturowej swoiste wyzwanie stoi przed uczo-
nymi, reprezentujacymi nauki o wychowaniu,
ktérzy poprzez swoje doglebne studia nad onto-
logicznymi i epistemologicznymi przestankami
charakteryzujacymi wspolczesng rzeczywistosc¢
spoleczng, a takze dokonujac intelektualnych
analiz przestrzeni edukacyjnej podejmuja préby
wyznaczania nowych paradygmatéw wspolcze-
snej edukacji, w sytuacji krytyki wspélczesnej
szkoly, wobec postmodernistycznej wizji Swiata.
Eksperci, a takze uzytkownicy wiedzy musza
sobie radzi¢ z przeogromna — jak nigdy dotad —
iloScig zgromadzonych informacji. Nadzwyczaj
istotne zatem pozostaja wielorakie zagadnienia
zwigzane z kreowaniem systeméw ksztalcenia
na poziomie wyzszym.
Do takich opracowan nalezy monografia na-
ukowa przygotowana przez dr hab. Dorote Sie-
mieniecka', w ktoérej autorka, w mojej ocenie,
niezwykle interesujaco i kompetentnie przed-
stawia zmiany w edukacji zwigzane z przeobra-
Zeniami proceséw spolecznych, kulturowych
i technologicznych, implikujacych nowe spoj-
rzenie na wspélczesna dydaktyke, w tym dydak-
tyke akademicka. Podkresla takze potrzebe sto-
sowania nowoczesnych aktywizujacych metod
ksztalcenia, sprzyjajacych rozwojowi inteligencji
i kreatywnosci uczacych si¢, z zastosowaniem
technologii informacyjnej. W publikacji kon-
sekwentnie poszukuje odpowiedzi na pytanie
o zakres treSciowy, metody i formy realizacji
nowoczesnego ksztalcenia wykorzystujacego
potencjal mediéw.
To interesujace opracowanie sklada si¢
z wprowadzenia oraz rozdzialéw zgrupowanych
w dwodch czesciach: teoretycznej i badawczej.
Praca w swojej zawarto$ci tworzy koherentna ca-
08¢, holistycznie ukazujac podejmowang proble-
matyke. Warto przytoczy¢ podziat strukturalny
ksiazki. Czg$¢ teoretyczna sklada si¢ z czterech
rozdzialéw (zawierajacych od 2 do 5 podrozdzia-
16w). Obejmuja one nast¢pujaca problematyke:
1.Rola i miejsce technologii informacyjnej
w spoleczenstwie wiedzy (s. 11-86)

2. Twoérczo$¢ 1 innowacyjno$¢ a nowoczesne
technologie (s. 87-119)

3. Wspolczesne poglady na systemy ksztalcenia
(s. 120-175)

4. Metoda projektow w Swietle badan (s. 176-259)

Cze¢$¢ badawcza zostala zawarta w pigciu
rozdziatach.

1. Problemy i metody badan (s. 267-291)

2. Rola inteligencji, postawy tworczej w réznych
aspektach realizacji problemu (s. 292-318)

3. Obszary tworczoSci wyréznione przez studen-
téw w trakcie realizacji projektéw w zakre-
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sie TI oraz bariery i mozliwos$ci wspoipracy
(s.319-342)

4. Oszukiwanie, przewarzanie i prezentowanie
informacji przez studentéw w trakcie realiza-
¢ji projektéw z obszaréw TI (s. 343-363)

5. Samoocena studentéw w realizacji projektu
(s. 364-416)

W ksigzce jest réwniez Zakonczenie (s. 417-
436), Aneks (s. 437-438) i Bibliografia (s. 439-497).

W czesci teoretycznej autorka w systema-
tyczny i doglebny sposéb dokonala interdy-
scyplinarnej analizy zagadnien filozoficznych,
socjologicznych, pedagogicznych i psycholo-
gicznych zwigzanych z funkcjonowaniem spo-
leczenstwa i jego przemiang. Uwage zwraca
Swiadome, oryginalne ujecie omawianych tre-
Sci w perspektywie horyzontalnej, polegajace
na szerokiej analizie réznorodnosci wspdlcze-
snych idei rozwoju spoleczenstwa, tak charak-
terystycznych dla ponowoczesnosci, ukazujace
konotacje pomi¢dzy zmiang cywilizacyjna, jej
konsekwencjami a sposobem postrzegania czlo-
wieka i jego edukacji w kontekscie rozwoju no-
woczesnych technologii. Zaleta pracy jest rozle-
glos¢ pola eksploracji.

W publikacji znajdujemy poglady m.in. ta-
kich filozoféw, jak Jurgen Habermas, Michael
Foucault, Martin Heidegger, Jean Baudrillard,
Peter L. McLaren, ktérych interpretacja nowej
rzeczywistoSci w znaczacy sposéb wplyneta
na jej postrzeganie. W zaproponowanej systema-
tyce idei wyodrebnione zostaly teorie odnoszace
si¢ do wplywu techniki na rozwdj spoleczen-
stwa wiedzy, teorie medioznawcze, nawigzujace
do determinizmu technologicznego odnoszace-
go si¢ do roli mediéw w spoleczenstwie. Zwraca
si¢ tez uwage na nowe zagrozenia niesione przez
rozw¢j cywilizacji, jednoczesnie podkreslajac
otwierajgce si¢ mozliwosci i kierunki rozwoju.
Autorka odnoszac si¢ do pogladéw reprezen-
towanych przez przedstawicieli wielu dziedzin
nauki i nawigzujac do obserwowanych zmian
cywilizacyjnych, zaakcentowala konieczno$¢
przygotowania spoleczenstwa do funkcjonowa-
nia w mediatyzowanej rzeczywistosci. Nalezy
podkresli¢, iz o potrzebie pogl¢bionej refleksji
nad problematyka zmian spolecznych, w tym
w edukacji, $wiadcza liczne publikacje pol-
skich uczonych, ktérzy wniesli znaczacy wkiad
w rozwdj wspolczesnej polskiej pedagogiki. Po-
wolujac si¢ na Zygmunta Baumana, Zbigniewa
Kwiecinskiego, Tadeusza Lewowickiego, Bogu-
stawa Sliwerskiego, Zbyszko Melosika, Tomasza
Szkudlarka, Janusza Gajd¢, Kazimierza Denka,
Aleksandra Nalaskowskiego autorka uwaza
za konieczne formulowanie refleksyjnych teo-



rii i wynikajacych z nich systeméw dziatania,
w ktérych centralng postacia jest czlowiek, jego
rozwdj i prawidlowe codzienne funkcjonowa-
nie, a takze proces edukacji i socjalizacji. W tym
kontekscie scharakteryzowata obiektywistyczna
i kognitywistyczna orientacj¢ w pedagogice oraz
wspoblczesne teorie ksztalcenia oparte na za-
fozeniach behawioryzmu, konstruktywizmu
i konektywizmu. Autorka, nawigzujac do przed-
stawionych w cz¢sci teoretycznej pracy zalozen
teoretycznych wspodtczesnej edukacji i odnoszac
si¢ do jej aksjologicznych podstaw, przedstawita
podstawowe pojecia i koncepcje rozumienia in-
teligencji i myslenia twoérczego, eksponujac role
nowoczesnych technologii w ich rozwijaniu.
W polskiej literaturze pedagogicznej do pro-
blematyki aksjologii w edukacji zdominowanej
przez technike w spoleczenstwie informacyjnym
w swoich pracach nawiazujq Janusz Gajda, Wal-
demar Furmanek i Janusz Morbitzer.

W opracowaniu zostaly omoéwione wspdt-
czesne koncepcje spoleczenistwa informacyjnego,
ktére — zdaniem autorki — pozwalaja na lepsze
zrozumienie jego istoty i dzigki temu skutecz-
niejsze okreslenie cech i kierunkéw zmian edu-
kacji w kontekscie nowych technologii. Opis oraz
poréwnanie réznych stanowisk wobec zacho-
dzacych procesow spotecznych stanowily punkt
wyjscia dokonanej analizy systemo6w ksztalcenia.
Szeroko omawiane sa poglady m.in. Marshalla
McLuhana, Daniela Bella, Alvina Tofflera, Lindy
Groff, Francisa Fukuyamy i Slavoja Zi7ka, a tak-
ze Bronistawa Siemienieckiego, Macieja Tanasia,
Marii Kozielskiej, Stanistawa Juszczyka, Adama
Lepy, Tomasza Gobana-Klasa, Ryszarda Tadeusie-
wicza. Opracowanie to stworzylo kontekst teore-
tyczny uzasadniajacy konieczno$¢ zmian w edu-
kacji. Oprécz charakterystyki rzeczywistosci za-
wartej w przytoczonych opracowaniach nauko-
wych praca zawiera liczne odwotania do praktyki
edukacyjnej, poprzez nawigzanie do przyjetych
rozwiazan legislacyjnych rekomendujacych nor-
my projektowania systemu ksztalcenia w Swietle
wsp6lczesnych modeli i teorii uczenia sie.

Sposéb interpretacji oraz szeroki kontekst
teoretyczny zawarty w omawianej pracy zwraca
uwage na potrzebe podejmowania w edukacji
problematyki stymulowania aktywnosci sprzy-
jajacych rozwojowi inteligencji i kreatywnosci
uczacych sie. W zwiazku z tym w publikacji nie
zabraklo odniesieni do opracowan omawiajacych
nowe kompetencje kluczowe, niezbedne w spo-
feczenistwie informacyjnym. Cze¢$¢ teoretycz-
na zamyka szeroka analiza metody projektow,
ktérej stosowanie w edukacji, zdaniem autorki,
sprzyja realizacji wymienionych celéw.

Na uznanie Czytelnika zastuguje zaprezen-
towany w monografii niezwykle szeroki wybér
polskich i zagranicznych pozycji bibliograficz-
nych, zawierajacych najnowsze opracowania
teoretyczne i wyniki badan, $wiadczacy o do-
glebnej wiedzy autorki na temat omawianych
problemow.

W cz¢sci badawczej, ktéra zajmuje znaczaca
czes¢ publikacji, zostala zaprezentowana proce-
dura metodologiczna opisanych w pracy badan
pedagogicznych. Ich przedmiotem bylo okresle-
nie réznic i zwigzkéw miedzy zré6znicowanymi
determinantami procesu ksztalcenia realizo-
wanego z zastosowaniem metody projektow.
Celem przeprowadzonych przez autorke badan
bylo zdiagnozowanie, czy istnieja, a jesli tak
to jakiego rodzaju, zwiazki miedzy poziomem
inteligencji, zdolno$ciami twdérczymi i postawa
tworcza studentéw a réznymi aspektami reali-
zacji przez studentéw metody projektéw, obej-
mujacymi przyjmowane przez nich style uczenia
sig, tworcze i nowatorskie podejscie do wyko-
nania projektéw, sposoby realizacji projektow,
wspolprace, samoocen¢ projektu oraz stopien
i rodzaje wykorzystywanych narzedzi technolo-
gii informacyjnej w trakcie pracy nad projekta-
mi. Do przeprowadzenia badan uzyto standary-
zowanych narzedzi badawczych, takich jak Test
Matryc Progresywnych Ravena, Kwestionariusz Twor-
czego Zachowania (KANH-I) S. Popka, Test Szkicow
i Test Niezwyklych Zastosowa#i autorstwa Joya Gu-
ilforda oraz autorska ankiete Spofeczne i tworcze
aspekty metody projektow systemu ksztalcenia doro-
slych. Wykonane przez studentéw projekty zo-
staly poddane ocenie sedziéw kompetentnych.
W ramach badan przeanalizowano kierunki
modyfikacji styléw uczenia si¢ studentéw oraz
rodzajow wiedzy nabywanej przez nich podczas
pracy nad projektami. OkreSlono takze obsza-
ry podejmowanych dziatan, ktére zostaly przez
nich uznane za twoércze i oryginalne. W trakcie
badan zdefiniowano modele realizacji projektu
zaimplementowane przez studentéw, a takze
narze¢dzia technologii informacyjnej zastosowa-
ne w trakcie wykonywania zadan projektowych.
Ustalono réwniez poziom inteligencji, zdolnosci
tworczych, postawy tworczej studentéw w kon-
tekscie réznych aspektéw realizacji zajec.

Nalezy podkresli¢, iz przedstawione w mo-
nografii eksplikacje maja innowacyjny charak-
ter, a opracowane analizy wynikéw badan budza
szacunek co do wiarygodnosci oraz rzetelnosci
prowadzonych studiéw, prowokujac do dalszych
wlasnych przemyslen.

Zawarte w rekomendowanej przeze mnie
publikacji obszerne oméwienie zagadnien
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teoretycznych i wynikéw badawczych pobudza
do refleksji nad przyszioscia edukacji akademic-
kiej, a przede wszystkim do obiektywnego na-
ukowego dyskursu na temat kierunkéw rozwoju
pedagogiki szkoly wyzszej w trudnych czasach
ponowoczesnosci. Moim zdaniem, przedstawio-
na praca z pewnoscia zainteresuje Srodowisko
pedagogéw, poniewaz prezentuje kierunki prze-
mian w edukacji wynikajace ze zmiany cywiliza-
cyjnej i sktania do podejmowania kolejnych ini-
cjatyw badawczych w strukturach wspolczesne-
go spoleczenstwa informacyjnego. Niekwestio-
nowanym walorem ksigzki jest systematyczna
prezentacja wspoélczesnych teorii filozoficznych,
socjologicznych i pedagogicznych wynikajacych
z przemian cywilizacyjnych i technologicznych,
ale przede wszystkim ich ujecie humanistyczne.
Jestem gleboko przekonana, iz prace Doroty Sie-
mienieckiej nalezy poleci¢ nie tylko nauczycie-
lom akademickim i studentom, ale réwniez oso-
bom rozstrzygajacym o ksztalcie wspdlczesnej
polityki edukacyjne;j.

Danuta Moranska
Wyzsza Szkola Biznesu
w Dgbrowie Gorniczej

Przypisy
! Mozna z wysoka doza prawdopodobiefistwa in-
ferowa¢, iz przedmiotowa praca o niezaprzeczalnych
walorach, ktére pozwolg sobie oméwi¢ w dalszej cz¢sci
recenzji, stanie si¢ wkrétce podstawa awansu nauko-
wego znakomitej Autorki, reprezentujacej na co dzien
Uniwersytet im. Mikolaja Kopernika w Toruniu.

Kazimierz Przyszczypkowski:
Politycznos¢ (w) edukacji.
Wyd. Naukowe UAM, Poznan 2012, s. 204

Niegdy$ rozumiana jako sztuka rzadzenia pan-
stwem, dzi$ postrzegana w kategoriach manipu-
lacji, przymusu, przemocy i dazenia do wiladzy.
Swoich korzeni upatruje w starozytnej Grecji.
Od wiekéw wzbudza skrajne emocje. Polityka.
To wlasnie nad sensem i celowosScia polityki
zastanawiamy si¢ coraz czgSciej, dostrzegajac
jej przejawy na obszarach z zatozenia apolitycz-
nych. Rodza si¢ pytania na temat zwiazku poli-
tyki z edukacja czy mozliwosci funkcjonowania
szkoly poza systemem polityczno-spolecznym.
Z ogromnym zainteresowaniem zatem si¢gne-
fam do ksigzki, w ktérej autor podejmuje si¢
analizy wymienionych probleméw. Kazimierz
Przyszczypkowski w swojej publikacji przedsta-
wia w syntetyczny sposob aspekt politycznosci
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w edukacji, jednocze$nie wyjasniajac podstawo-
we zagadnienia dotyczace polityki i edukacji.

Ksigzka K. Przyszczypkowskiego pt. Poli-
tycznos¢ (w) edukacji, sklada si¢ z o$miu rozdzia-
16w, poslowia oraz z bogatej bibliografii liczacej
az 247 pozycji. Calos¢ zamyka streszczenie w je-
zyku angielskim.

Pierwszy rozdzial traktuje o Edukacyjnych
implikacjach granic pozna(wa)nia. Autor definiuje
w nim kluczowe dla dalszych rozwazan pojecia
granicy i granicznosci, rozumiejac je z jednej
strony jako krance przestrzeni, ktére mozemy
poznad, z drugiej jako kres mozliwosci pozna-
(wa)nia ludzkiego. Dodaje, ze ograniczeni po-
znawania nalezy upatrywac nie tylko w czasie
i przestrzeni, lecz w sposobie pozna(wa)nia na-
ukowego i edukacji.

W kolejnym rozdziale o tytule zbieznym
Z recenzowang pozycja, autor opisuje rdéznice
pomiedzy postrzeganiem edukacji jako politycz-
nej a dostrzeganiem w niej elementéw szeroko
rozumianej polityki. Przyszczypkowski dzie-
ki szczeg6lowej analizie perspektyw patrzenia
na edukacje, wskazuje wlasciwa perspektywe
interpretacji, zaréowno samego tytulu ksiazki,
jak i tresci poruszanych w publikacji.

Z trzeciego rozdzialu — Partykularyzm i rosz-
czeniowos¢ ideologii edukacyjnych — Czytelnik do-
wiaduje si¢, jakie cechy sa charakterystyczne
dla pojecia ideologii oraz czym sa ideologie edu-
kacyjne. Tym samym autor zapoznaje zZ poj¢-
ciem partykularyzmu, a wiec dbatoscig o wiasne
interesy réznych podmiotéw. Podmioty te za-
znaczaja granice wlasnej odrebno$¢ poprzez
podkreslenie tych kategorii, ktére odrézniajq
je od innych.

W nastepnej czesci monografii autor sta-
wia pytanie o mozliwo$¢ funkcjonowania
szkoly jako formy zinstytucjonalizowane]j edu-
kacji poza uwarunkowaniami spolecznego
systemu. Prébujac odpowiedzie¢ na tak posta-
wione pytanie, Przyszczypkowski zapoznaje
z historig ustroju politycznego przelomu lat
70. i 80. w Polsce, odnoszac si¢ do postulatow
czolowych postaci politycznych tamtego okre-
su. Poczyniona retrospekcja obrazuje ukryty
program ideologii, zwlaszcza tych edukacyj-
nych. Rozdzial piaty skupia si¢ na kwestiach
jednosci i jedynoSci. Juz na poczatku rozwazan
poruszona zostaje istotna kwestia edukacyjne-
go przeslania narracji. Autor celnie zauwaza,
ze to przestanie kierowane jest nie tylko do jednostek
i spolecznosci identyfikujgcych si¢ z nimi, ale przede
wszystkim do jednostek i spolecznosci bedgcych
poza tymi narracjami (s. 107). Cho¢ trzonem
tego rozdzialu jest opis fundamentalizmu reli-



gijnego, to autorowi udaje si¢ w sposdéb jasny
i klarowny wytlumaczy¢ istote uniwersalizacji.

W nastepnym rozdziale autor zestawil ze soba
r6zne perspektywy patrzenia na pojecia, takie jak:
kanon, réznica i dialog. Mozna by uzna¢, ze Przy-
szczypkowski dokonuje analizy poréwnawczej
pozornie odleglych magisteriéw edukacji kano-
nicznej oraz edukacji r6znicy. Pojawia si¢ réwniez
pytanie o realnos¢ konstrukcji edukacyjnego ma-
gisterium, stanowigcego polaczenie kanonu i réz-
nicy, na ktére usituje znalez¢ odpowiedZ w podje-
tych w calej publikacji rozwazaniach.

W rozdziale si)dmym wyjasnione zostalo
znaczenie teorii p6l Kurta Lewina. Opisane jest
pojecie konstruktéw oraz ich dynamiczny zwia-
zek z caloSciowym obszarem pola. TreSci w tym
rozdziale mozna potraktowac jako kontynuacje
lub uzupelnienie rozdziatu pierwszego, zawiera-
jacego pojecia granic i granicznosci pozna(wa)
nia. Uwazam, ze zastosowanie tego zabiegu
ulatwia analiz¢ wieloaspektowego zagadnienia
politycznosci.

Ostatni rozdzial Edukacja w perspektywie teorii
gier traktuje o prawomocnosci laczenia odlegtych
od siebie dyscyplin naukowych. Przyszczypkow-
ski zastanawia si¢, czy takie scalanie nie jest
z gbry skazane na niepowodzenie, objawiajace
si¢ m.in. standaryzacjq i wypalaniem si¢ tych-
ze dyscyplin. Swoje rozwazania, wedlug mnie,
trafnie podsumowuje stwierdzeniem, ze zderza-
nie si¢ odmiennych obszaréw nauki stwarza nie
tylko w/w zagrozenia, ale réwnocze$nie otwiera
je na nowe pola badawcze.

W wartosciowej i interesujacej analizie za-
gadnienia nie zostalo uwzglednionych kilka,
w moim odczuciu, waznych kwestii. Uwazam,
ze Kazimierz Przyszczypkowski moégl pokusic
si¢ o eksploracj¢ nurtu pedagogiki emancypa-
cyjnej i analityczno-krytycznej, rozwijajacych
si¢ na polskim gruncie w efekcie zmian ustrojo-
wych. Warto byloby réwniez zapozna¢ Czytelni-
ka z tezami m.in. Ivana Illicha (Zielinska, 1996),
Michela Foucaulta (Foucault, 1993, s. 163) czy
Paulo Freire (Sliwerski, 2001, s. 263-282), be-
dacych przedstawicielami nurtu politycznego,
ktérego jednym z zalozen byla krytyka struk-
tur ekonomicznych, politycznych i spolecznych
za zniewolenie cztowieka.

Moze zastanawial rowniez fakt, ze autor
nie rozwinal postulatéw Carla Schmitta. Cho¢
w definiowaniu politycznosci Przyszczypkow-
ski postuzyl si¢ teoria wspomnianego poli-
tologa, jednak pominagl wazne aspekty, takie
jak decyzjonizm czy okazjonalizm. Uwazam,
ze uwzglednienie tych kwestii mogloby by¢ dla
Czytelnika interesujacym punktem odniesienia

do wspdlczesnej oSwiaty i jej reform (Skarzyn-
ski, 1996, s. 43-47).
Pojecie politycznosci ma charakter pu-

bliczny i polemiczny, dlatego zgodnie
z demokratycznymi prawami jednostek lub
grup spolecznych do  wspéldecydowania

i sadzenia, zaklada uczestniczenie w odpowied-
nich dla danego obszaru dzialaniach. Wedlug
mnie politycznos$¢ nie stanowi zatem odre¢bne-
go obszaru, lecz wyraza stopien integralnosci
grup, ktére reprezentuja swoje interesy w gra-
nicach przyj¢tego obszaru. W zwiazku z powyz-
szym, moim zdaniem, neutralny obszar edukacji
w wyniku nakladania si¢ sfer politycznej i spo-
teczno-ekonomicznej przestaje by¢ apolityczny.
A postulaty odpolitycznienia edukacji nalezy
postrzega¢ w kategoriach zmniejszania nega-
tywnych skutkéw partyjnej polityki.

W moim przekonaniu, przyjecie zachowaw-
czej postawy autora w ocenie, a raczej jej braku,
rzeczywistych praktyk politycznych w obszarze
edukacji nie obniza wysokiej wartoSci mery-
torycznej pracy, ale pozostawia Czytelnika bez
odpowiedzi na pytania o aktualne kwestie po-
lityki edukacji, dotyczace m.in. regulacji prawa
o$wiatowego, programéw szkolnych, czy Krajo-
wych Ram Kwalifikacji. Tym samym odnoszac
sic do wysunictego wniosku Przyszczypkow-
skiego o nierealnosci odpolitycznienia edukacji,
mozna byloby oczekiwa¢ od autora propozycji
mozliwych dzialan w celu polepszenia jakosci
istniejacych aktualnie na rynku edukacyjnym
ofert ksztalcenia. Dlatego dominujace w publi-
kacji teoretyczne ujecie politycznosci w eduka-
¢ji, w moim odczuciu, moze w pelni nie usatys-
fakcjonowac tych Czytelnikéw, ktérzy zacheceni
tytulem ksigzki oczekiwaliby czegos wigcej niz
definicjii teorii. Zwlaszcza ze teoretyczne rozwa-
zania nad pojeciami polityki i politycznosci byly
juz niejednokrotnie czynione, chociazby przez
Chantal Mouffe w ksigzce Politycznos¢: przewod-
nik krytyki politycznej czy Marcina Kréla w Filo-
20fii politycznej.

Zwazywszy na przestanie podjetych w ksigz-
ce rozwazaf, mozemy uzna¢ recenzowang mo-
nografi¢ za poklosie wcze$niejszych publikacji
autora, takich jak np.:

* Opozycja polityczna w Polsce — wyzwania dla edu-
kacji (1991),
* Wychowanie obywatelskie.
ne, porownawcze i empiryczne
z prof. Z. Melosikiem),
Edukacja dla demokracji. Strategia zmian a kom-
petencje obywatelskie (1999).
Moim zdaniem Politycznos¢  (w) eduka-
¢ji jest zréwnowazong, powstrzymujaca si¢

Studium  teoretycz-
(1998, wraz
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od bezzasadnej krytyki monografia. Rzeczowe
wyjasnienie terminéw politycznosci i edukacji
Swiadczy o wnikliwym spojrzeniu na rzeczywi-
sto$¢ edukacyjna oraz duzej wiedzy i do§wiad-
czeniu autora, co niewatpliwie stanowi walor
tej publikacji. Dodatkowym atutem ksiazki jest
przejrzysty uklad tresci i jezyk, zrozumialy nie
tyko dla znawcéw oSwiaty.

Rekapitulujac moge stwierdzi¢, iz ksigzke
Kazimierza Przyszczypkowskiego postrzegam
jako wyborowy zbiér uwaznie przeanalizowa-
nych kwestii edukacyjnych, popartych wielolet-
nimi badaniami autora nad kategoriami oporu,
emancypacji, transformacji czy obywatelskosci.
Kwestie te, mimo uplywu lat, sg nadal aktual-
ne i wcigz stanowig wyzwanie dla niejednego
badacza. Kazimierz Przyszczypkowski zachegca
do spojrzenia na edukacje w sposb horyzontalny.

Serdecznie zach¢cam do lektury tej publi-
kacji nie tylko pedagogdw, ale tez wszystkich,
ktérzy — bedac $wiadomymi granicznos$ci swo-

jej wiedzy — pragneliby te¢ granice przekroczyc.
Wypada sadzi¢, ze krag odbiorcéw recenzowanej
ksiazki poszerzy si¢ o niemate grono filozoféw,
socjologéw, a nawet politykéw.
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(CELE I REZULTATY REFORM OSWIATOWYCH -
UKRAINSKO-POLSKI DIALOG)

Kijow, 15-16 maja 2013 roku

W ramach odbywajacego sic w Uniwersytecie Kijowskim imienia Borysa Grinczen-
ki Festiwalu Nauki odbyla si¢ Miedzynarodowa Naukowo-Praktyczna Konferencja:
,,Cele i rezultaty reform o$wiatowych — ukraifisko-polski dialog”. Wspétorganizato-
rami konferencji byty Ministerstwo Oswiaty i Nauki Ukrainy, Narodowa Akademia
Nauk Pedagogicznych Ukrainy oraz ze strony polskiej Wyzsza Szkota Pedagogiczna
ZNP w Warszawie. Konferencja to owoc wspotpracy spolecznosci naukowych sku-
pionych w Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych (NANP) Ukrainy i Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej ZNP w Warszawie. Po raz szosty proba przedstawienia rezulta-
téw tej wspolpracy oraz nakreslenia kolejnych celéw naukowych odbyta sie podczas
micdzynarodowej konferencji naukowej. Pierwsza z cyklu konferencja miata miej-
sce w 2009 roku w Kijowie i Zytomierzu, kolejna w Warszawie i Krakowie (2010),
w 2011 polska delegacja zostala zaproszona na konferencje do Chmielnickiego.
W roku 2012 odbyly si¢ dwie konferencje — gospodarzami pierwszej byta Wyzsza
Szkota Pedagogiczna ZNP oraz Uniwersytet w Bialymstoku, a drugiej — Katedra Pe-
dagogiki Zytomierskiego Uniwersytetu Pafistwowego im. Iwana Franki. W tym roku
konferencja zostala zorganizowana przez pracownikéw Kijowskiego Uniwersytetu
imienia Borisa Grinczenki.

Obrady plenarne obyly si¢ w siedzibie Instytutu Pedagogicznego Kijowskiego
Uniwersytetu. Zainaugurowat je rektor Uczelni — Wiktor Ogniewjuk oraz Anna Kuz-
ma — radca Ambasady Rzeczpospolitej Polskiej na Ukrainie, kierownik Referatu ds.
Wspdlipracy Naukowo-Oswiatowe;.

Kierunki dyskusji naukowej zostaly nakreslone nastepujaco:
¢ cywilizacyjne wyzwania edukacji na poczatku XXI wieku,

* reformy edukacji jako odzwierciedlenie przemian spoteczno-gospodarczych i po-
litycznych,
* rozwdj edukacji a zrébwnowazony rozwoéj spoleczenstw,
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* wartoS$ci w procesie modernizacji edukacji,

¢ kulturowe podstawy projektowania refom edukacyjnych,

* reformy edukacji w kontekscie historycznego rozwoju, tradycji i dziedzictwa kul-
turowego narodow,

* reformy edukacji a cele edukacji miedzykulturowej,

* o$wiatologiczne zasady zgodnosci i spdjnosci w procesie wyznaczania celow i re-
alizacji reform o$wiatowych,

* ckonomiczne mechanizmy wdrazania reform edukacyjnych.

Merytoryczna cze$¢ konferencji zainaugurowal prof. dr hab. Stefan Mieszalski,
rektor Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie. Profesor prezentowal temat
,,Przemiany polskiego systemu edukacji a idea demokratyzacji szkoly”. Punktem wyj-
Scia analizy reform przeprowadzonych w Polsce w ostatnim dwudziestoleciu byto,
zainspirowane rozwazaniami W. Kilpatricka, pytanie, czy szkota wyzwala zmiang¢ spo-
feczna, czy jedynie postepuje za zaistnialymi zmianami spolecznymi? Jak jest, a jak
powinno by¢? Bunt przeciwko konserwatywnej szkole, odtwarzajacej istniejacy po-
rzadek spoleczny i jednoczesna tesknota za postepowa, wywolujaca zmiany spotecz-
ne szkolq jest inspiracja do dziatan reformatorskich. Najbardziej radykalne dzialania
prowadza do negacji szkoly, czyli koncepcji deskolaryzacji spoteczefistwa. Kolejnym
pomystem (pod ktérym podpisuja si¢ m.in. pedagodzy z nurtu pedagogiki krytycznej)
sq proby zastepowania istniejacych szkét — szkotami alternatywnymi. Jednak najcze-
Sciej reformy opierajq si¢ na stopniowym wprowadzaniu modyfikacji w istniejacym
juz systemie szkolnym. Po przestawieniu wstepnych rozwazan Profesor skoncentro-
wal si¢ na nastepujacych aspektach polskich reform edukacyjnych: organizacyjnej
i programowej decentralizacji polskiego systemu edukacji oraz zewngtrznych i we-
wnetrznych czynnikach pogtebiajacych nieréwnosci spoteczne. Wystapienie bylo bar-
dzo inspirujace, tezy przedstawione przez prof. Stefana Mieszalskiego byly przywoly-
wane w kolejnych prezentacjach polskich i ukrainskich naukowcow.

,,Reformowanie jako charakterystyka treSciowa wspoétczesnej edukacji” to tytut
wystapienia prof. Wiktora Ogniewjuka. Autor koncepcji oSwiatologii przedstawit za-
gadnienie reformowania edukacji w Swietle filozofii edukacji oraz oswiatologii, kon-
centrujac si¢ na ich podstawowych tendencjach rozwoju. Zwracat uwage na wyzwa-
nia, jakie stawia przed pedagogami brak zgodnosci pomi¢dzy wymogami edukacji
masowej a potrzebami jednostek i spoteczenistwa. Podkreslit wage koncepcji uczenia
si¢ przez cale zycie z jednoczesnym dostosowaniem jej do realiéw i potrzeb danej
spotecznosci.

Temat reformowania ukrainskiej oSwiaty kontynuowata w swym wystapieniu za-
tytutowanym , DoSwiadczenia w reformowaniu edukacji ukrainskiej: préba refleksji
naukowej” Oleksandra Sawczenko, pracownik naukowy Narodowej Akademii Nauk
Pedagogicznych (NANP) Ukrainy. Analiza doSwiadczen reform ukraifiskich byla dla
autorki punktem wyjscia sformutowania priorytetéw rozwoju wspélczesnej eduka-
¢ji ukrainskiej. Wsréd wymienionych celéw znalazly si¢ zaréwno problemy wyma-
gajace rozwigzania, jak i strategie rozwoju edukacji (m.in.: standaryzacja edukacji,
systemowe podejScie do przemian innowacyjnych i technologicznych edukacji oraz
objecie obowigzkowa edukacja przedszkolng dzieci 5-6-letnich).

Doktor Leandra Korczak, prodziekan w Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP w War-
szawie, omoOwilta zagadnienie: , Asystent rodzinny w pomocy spolecznej”. Obowigzu-
jaca od stycznia 2012 roku Ustawa o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej
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dodata nowe narzedzie pracy z rodzing, wymagajaca wsparcia ze strony osrodkow
pomocy spolecznej — zawdd asystenta rodziny. Prelegentka zapoznata obecnych
z wymogami formalnymi, jakie muszg speini¢ osoby ubiegajace si¢ o prace we wspo-
mnianym zawodzie, przyblizyla zadania, jakie ma wypelnia¢ w Swietle ustawy asy-
stent rodziny oraz odwolata si¢ do doswiadczenh os6b pracujacych w tym zawodzie.

W kolejnej prezentacji, zatytulowanej ,, Misja nauczyciela w reformach edukacyj-
nych”, Inna Szorobura, rektor Akademii Humanistyczno-Pedagogicznej w Chmielnic-
kim, przedstawita zagadnienie reformowania szkoly wyzszej. Egzemplifikacja rozpatry-
wanego problemu bylo wdrozenie w Akademii Humanistyczno-Pedagogicznej w Chmiel-
nickim mistrzostwa pedagogicznego wsréd studentéw edukacji wezesnoszkolnej.

Doktor Barbara Grabowska, adiunkt w Uniwersytecie Slagskim w Cieszynie, skon-
centrowala si¢ w swym wystapieniu na zmianach, jakie nastapily w szkolnictwie
wyzszym po 1989 (,,Szkolnictwo wyzsze w Polsce w Swiecie mobilnosci i zréznico-
wania kulturowego”). Najbardziej widoczna i spektakularng zmiang w szkolnictwie
wyzszym jest wzrost liczby studentéw oraz absolwentéw wyzszych uczelni. Wy-
nika on ze zwickszenia roli wyksztalcenia w srodowisku pracy, a stat si¢ mozliwy
dzicki uruchomieniu na uczelniach panstwowych odptatnych studiéw zaocznych,
wieczorowych i podyplomowych oraz powstawaniu uczelni niepublicznych. Doszto
do umasowienia i urynkowienia szkolnictwa wyzszego, niestety skutkiem ubocznym
tego zjawiska stal si¢ spadek jakoSci ksztalcenia akademickiego. Dr Barbara Gra-
bowska zwrdcila uwage na dziatania, ktére zostaly podjete, aby zadbac o jakos¢ oraz
efektywnos¢ systemu szkolnictwa wyzszego. Do wspomnianych naleza m.in.: reali-
zacja zalozen Deklaracji Boloniskiej; wprowadzenie w 2005 roku pojecia standardéw
ksztalcenia i opracowanie ich dla poszczegblnych kierunkéw i poziomoéw ksztalcenia;
utworzenie w 2002 roku Panistwowej Komisji Akredytacyjnej (od 2011 roku — Polska
Komisja Akredytacyjna) oraz opracowanie Krajowych Ram Kwalifikagji.

Kolejnym glosem w ukraifisko-polskim dialogu byla prezentacja farysy Bere-
ziwskiej — Zaktad Historii Pedagogiki Narodowej Akademii Nauk Pedagogicznych
(NANP) Ukrainy, zatytulowana ,Tendencje reform edukacji szkolnej na Ukrainie
w XX wieku”. Prelegentka skoncentrowatla si¢ gléwnie na przedstawieniu spoleczno-
-politycznych, ekonomicznych i pedagogicznych uwarunkowan omawianych reform.

Nastepna prezentacja wprowadzila stuchaczy w zagadnienia wspétczesnych pro-
ceséw globalizacyjnych. Oleksandra Dubaseniuk, profesor Katedry Pedagogiki Zy-
tomierskiego Uniwersytetu Panstwowego im. Iwana Franki, wystapila z tematem
,,Modernizacja systemu edukacji na Ukrainie w warunkach wspélczesnych proce-
s6w globalizacyjnych”.

,, Polityka oswiatowa w Polsce po transformacji systemowej — opinie nauczycieli
o politykach i polityce oSwiatowej Ministerstwa Edukacji Narodowej” — tak swoje
wystapienie zatytulowala doktor Anna Gajdzica, adiunkt w Uniwersytecie Slaskim
w Cieszynie. Zaprezentowala wyniki badan przeprowadzonych wsréd 250 aktyw-
nych nauczycieli, ktérych mozna by nazwac liderami w swoich srodowiskach. Znacz-
na grupa nauczycieli nie potrafita si¢ wypowiedzie¢ na temat polityki oswiatowe]j
MEN, zdaja si¢ nie docenia¢ jej znaczenia, kojarzy im si¢ z ciaglymi zmianami, ktére
sq im narzucone odgérnie, bez wczesniejszej konsultacji.

Swietlana Sysojewa, profesor Uniwersytetu im. Borisa Grinczenki w Kijowie
1 Wyzszej Szkoly Pedagogiczej ZNP w Warszawie, rozpatrywala ,, Kontekst oSwiato-
logiczny reform edukacyjnych”. Z o§wiatologicznej perspektywy przedstawita ogélne
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przyczyny reformowania i modernizacji edukacji, wzajemne relacje reform edukacyj-
nych z reformami spolecznymi, pod rozwage poddata takze wnioski europejskich eks-
pertéw w sprawie czynnikéw hamujacych rozwéj ukrainiskiego szkolnictwa wyzszego.

Natalia Bednarska, adiunkt, pracownik naukowo-dydaktyczny Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej ZNP w Warszawie, skoncentrowata si¢ w swym wystgpieniu na za-
prezentowaniu niekorzystnych zjawisk edukacyjnych, ktére mozna zaobserwowac
po wejsciu do szkdt systemu egzamindéw zewnetrznych. Zwrdcita uwage miedzy in-
nymi na: ,nauczanie pod test” i, przez test”, zjawisko segregacji szkolnej oraz rywa-
lizacji pomiedzy uczniami i szkotami.

Do zagadnien oSwiaty ukrainskiej przeniosto uczestnikéw konferencji wysta-
pienie Ludmily Choruzy (prorektor Kijowskiego Uniwersytetu im. B. Grinczenki)
na temat: ,Wymiar duchowy i moralny reform edukacyjnych”. Pani Profesor zaj¢ta
sic oméwieniem, jak przebiegalo wprowadzenie do ukrainskich szkét ogélnoksztat-
cacych fakultatywnych kurséw etyki oraz etyki chrzescijaniskiej. Szczegélng uwage
zwrocila na problemy, jakie towarzyszyly omawianemu procesowi i mozliwosci ich
przezwyci¢zania w przysztosci.

W kolejnym wystapieniu Justyna Kowal, asystent, pracownik naukowo-dydak-
tyczny Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie, przedstawila zalozenia
wdrazanej obecnie reformy edukacji, ktéra obnizyta wiek rozpoczynania edukacji
szkolnej, obejmujac obowiazkiem szkolnym dzieci sze$cioletnie. Autorka skupita si¢
na pozytywnych i negatywnych konsekwencjach wprowadzenia tej reformy, posit-
kujac sie argumentami psychologéw, pedagogéw, Ministerstwa Edukacji Narodowej
oraz ruchu spotecznego rodzicéw, sprzeciwiajacych si¢ wprowadzeniu omawianej re-
formy, , Ratuj Maluchy”.

Pelny zapis wystapien polskich i ukrainskich uczestnikéw konferencji mozna od-
nalez¢ w monografii pod redakcja Wasyla Kremenia, Tadeusza Lewowickiego, Wik-
tora Ogniewjuka i Swietlany Sysojewe;j.

Drugi dzien konferencji byt okazja do podzielenia si¢ swoimi doswiadczenia-
mi dydaktycznymi. Profesorowie reprezentujacy Wyzsza Szkole Pedagogiczna ZNP
w Warszawie wystgpili z go$cinnymi wyktadami dla studentéw Kijowskiego Uni-
wersytetu im. Borisa Grinczenki oraz uczestnikéw konferencji. W Instytucie Pedago-
giki i Instytucie Sztuki wyktad na temat ,, Styléw uczenia si¢ we wspélczesnej szkole”
wyglosil prof. Stefan Mieszalski. Dr Leandra Korczak przedstawila temat ,, Edukacja
i rynek pracy” w Instytucie Psychologii i Pedagogiki Spotecznej. Z kolei pracownicy
naukowo-dydaktyczni Instytutu Pedagogiki i Instytutu Sztuki przygotowali warsz-
taty, podczas ktérych uczestnicy konferencji mogli zapoznac si¢ z ukrainiska sztuka
ludowa. Swdj wktad wniesli takze studenci, ktérzy przygotowali przeglad wierszy
Borisa Grinczenki.

Konferencja ,,Cele i rezultaty reform oswiatowych — ukrainsko-polski dialog” do-
biegta konca, ale nie zakoniczyl si¢ ukraifisko-polski dialog. Przed naukowcami z Pol-
ski i Ukrainy kolejne wspélne cele naukowe, ktére zrodzilty si¢ podczas tegorocznego
spotkania.
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Natalia Bednarska
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KONFERENCJA PODSUMOWUJACA PROJEKT:
,PODWOJNE KWALIFIKACJE NAUCZYCIELI
SZANSA NA UDANA EDUKACIJE DZIECI W WIEKU
PRZEDSZKOLNYM I WCZESNOSZKOLNYM”
Warszawa, 5 lipca 2013 roku

W siedzibie Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie odbyla si¢ konferen-
cja podsumowujaca projekt: ,, Podwdjne kwalifikacje nauczycieli szansa na udana
edukacje dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym”, wspoétfinansowanego
ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego. Jej
wspolorganizatorami byla realizujaca projekt Wyzsza Szkola Pedagogiczna Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego oraz partner projektu — Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego.
Tego dnia bohaterami konferencji byli absolwenci, ktérzy przez trzy lata studiowali
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP, zdobywajac kwalifikacje do pracy z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Gléwnym celem konferencji bylto przedstawienie efektéw ksztalcenia na studiach
realizowanych przez WSP ZNP w ramach projektu unijnego oraz uroczyste wrecze-
nie dokumentéw potwierdzajacych osiggnicte efekty, czyli dyploméw ukonczenia
studiow.

Konferencje zainaugurowata kierownik projektu, prorektor ds. studenckich,
prof. dr hab. Bogumita Kwiatkowska-Kowal, serdecznie witajac Rektora Wyzszej
Szkoly Pedagogicznej ZNP, prof. dra hab. Stefana Mieszalskiego, prezesa Zwiazku
Nauczycielstwa Polskiego — Slawomira Broniarza, prorektora ds. nauki Akademii
Pedagogiki Specjalnej — prof. dra hab. Stefana Kwiatkowskiego, dyrektor6w i pra-
cownikéw przedszkoli i szk6t, w ktérych studenci odbywali praktyki, nauczycieli
akademickich, absolwentéw, ich rodziny i przyjaciél, sympatykéw Projektu i innych.
Pani Rektor — jako kierujaca Projektem — przedstawila takze zespot oséb, ktére byty
odpowiedzialne za stworzenie optymalnych warunkéw rozwoju naukowego absol-
wentow projektu. Nastepnie glos zabrat prezes ZNP Stawomir Broniarz. Przypomniat
Swiezo upieczonym absolwentom, ze ZNP chroni i walczy o miejsca pracy nauczy-
cieli. Szczegblng troska obejmuje obszar edukacji przedszkolnej, a jednym z priory-
tetowych celéw ZNP jest obnizenie wieku dzieci, ktére rozpoczynaja uczeszczanie
do przedszkoli. Prezes Zwigzku pogratulowal zakoniczenia projektu. Do gratulacji
dolfaczyt si¢ prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, ktéry jak sam podkredlit, miat ,, okazje
i przyjemnos¢ od poczatku towarzyszy¢ projektowi” jako ewaluator projektu. Pro-
fesor zwrocil uwage, ze projekt skupil wokoét jednego celu studentéw, nauczycieli
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akademickich i przedstawicieli Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego. Podzielit si¢ re-
fleksjami na temat statusu nauczyciela wczesnej edukacji.

Naukowe wprowadzenie do konferencji powierzono profesorom wyktadajacym
w WSP ZNP: Barbarze Mazur i Krzysztofowi Kruszewskiemu. Profesor B. Mazur
podjeta temat ,,Wczesna edukacja — szanse i zagrozenia”. Omoéwila prace z dzie¢mi
w wieku od 3 do 10 lat. Gléwnym przestaniem byto stwierdzenie, ze praca nauczycie-
la edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej jest kluczowa dla prawidtowego rozwoju
dziecka. Na poparcie swych siéw odwotata si¢ do wiedzy filozoficznej, a nast¢pnie
wynikéw badan empirycznych. Filozoficzna inspiracja do namystu nad wczesna edu-
kacja byta ksiazka Roberta Fulghuma (pisarza, pastora, nauczyciela, podréznika) pt.
Wszystkiego, co naprawdg musze wiedzie¢, dowiedzialem si¢ w przedszkolu. W przedszkolu
dzieci ucza si¢ elementarnych umiejetnosci (,,dzieli¢ wszystko, postepowac uczciwie,
nie bi¢ innych, odktada¢ na miejsce kazda znaleziona rzecz, sprzata¢ po sobie, nie
bra¢ nic, co do mnie nie nalezy, powiedzie¢ »przepraszamg, jesli si¢ kogo$ urazito,
my¢ rece przed jedzeniem, spuszczaé wode”), zdaje si¢ banalnych, lecz to one — jesli
zastanowimy si¢ glebiej — tworza podstawy funkcjonowania czlowieka w spoteczen-
stwie. Od perspektywy filozoficznej Pani Profesor przeszita do perspektywy badaw-
czej, koncentrujac sic na badaniach przeprowadzonych w Stanach Zjednoczonych.
Jednoznacznie wynika z nich, ze ksztalcenie dzieci przektada si¢ na korzysci ekono-
miczne dla jednostki, a w konsekwencji dla kraju. Na koniec wyktadu prof. Barbara
Mazur zwrdcila uwage na zagrozenia, z ktérymi musi si¢ zmierzy¢ wczesna eduka-
cja w Polsce (m.in. infantylizacje treSci nauczania oraz postepujaca infantylizacje
w traktowaniu nauczycieli).

Profesor Krzysztof Kruszewski w swoim wykladzie zajat si¢ ukrytym progra-
mem — kategorig dydaktyczna po raz pierwszy opisana i zdefiniowana w 1963 roku
przez P. Jacobsona (,,Glebiej niz morat — program ukryty wierszy dla dzieci”). Pro-
fesor przywotat kilka wierszy dla dzieci, pokazujac ich jawny przekaz (moral) oraz
przekaz zakonspirowany (ukryty program). Nauczyciel, ktérego codziennym narze-
dziem pracy sa tre$ci nauczania, musi mie¢ $wiadomos¢, jaki jest ich ukryty program.

Po przerwie referaty wyglaszali studenci. Podczas 7-minutowego wystapienia pre-
zentowali rezultaty badan wtasnych uzyskanych w ramach pracy licencjackiej. Pro-
wadzenie tej cze¢Sci konferencji powierzono prof. Stefanowi Mieszalskiemu. Profesor
podkreslit, ze prace licencjackie powstawaly w zespotach, co wplyneto korzystnie
nie tylko na jakos$¢ pracy dyplomowej, lecz takze pozwolito doskonali¢ umiejetnosci
komunikacyjne i wsp6tpracy przyszlych nauczycieli. Profesor Mieszalski podzigko-
wal promotorom — prof. B. Kwiatkowskiej-Kowal, prof. B. Mazur, prof. Krzysztofowi
Kruszewskiemu, dr Marcie Balifiskiej oraz dr Aleksandrze Piotrowskiej — pod okiem
ktérych powstaly prace problemowe, niebanalizujace rzeczywistosci.

Pierwsze wystgpienie zatytulowane: ,,Wnioski z badania nauczycielskich stereo-
typéw 1 interakcji werbalnych miedzy dzie¢mi a nauczycielami” nalezato do Renaty
Samostoj i Marty Kosinskiej. Referat obejmowat wszystkie kierunki badan grupy se-
minaryjnej pod kierownictwem prof. B. Kwiatkowskiej-Kowal. Absolwentki przed-
stawily kolejno wnioski z badaft nad interakcja mi¢dzy personelem przedszkola
a dzie¢mi, nad etykietowaniem oraz wzory werbalne na lekcji. Mojaq uwage zwrécity
wyniki badan wzorcéw stawiania pytan na lekcji: badana nauczycielka najczesciej
pytata o wiedze, a wiec wymagata od uczniéw przywolywania informacji z pamieci.
Znacznie rzadziej padaly pytania wyzszego poziomu, a wi¢c wymagajace od uczniow
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myS$lenia przyczynowo-skutkowego i tworczego. Jesli takie pytania pojawialy si¢
na lekcji, to kierowane byly cz¢sciej do chtopcéw niz do dziewczynek.

Katarzyna Laskowiecka i Anna Brzezina przedstawily: ,, Postawy nauczycieli wo-
bec hatasu w przedszkolu”. Swiatowa Organizacja Zdrowia umiescita hatas na liscie
najpopularniejszych stresor6w wspoélczesnego Swiata. Przebywajace w przedszkolu
dzieci i nauczyciele sa narazeni na nieustanny hatas przewyzszajacy wartos¢ 85 dB.
To gltéwne powody zebrania opinii nauczycieli na temat hatasu w przedszkolu.

W kolejnym wystapieniu Karolina Zielinska zaprezentowata temat: ,,M¢zczyzna
jako wychowawca klas I-III w percepcji uczniéw i ich rodzicéw. Autorka przestawita
odpowiedzi na nast¢pujace pytania badawcze: czy mezczyzna moze by¢ dobrym wy-
chowaweca klasy, czy rodzice zaakceptowaliby mezczyzne jako nauczyciela klas I-II1
i jakq motywacje do wykonywania tego zawodu mu przypisuja.

,Znajomo$¢ obowiazkowych lektur przez dzieci ze Srodowiska miejskiego
i wiejskiego w klasach II i III szkoly podstawowej” to temat pracy Eweliny Pawlak
i Sylwii Szybanskiej. Najlepiej w konstruowanym przez autorki sprawdzianie wiedzy
z lektur szkolnych wypadly uczennice miejskiej szkoly, najstabiej uczniowie ze szko-
ly wiejskiej. Wyniki badan pozwolily jednak autorkom sformutowaé optymistyczny
wniosek, ze uczniowie majq wiedze dotyczaca literatury dzieciecej.

Autorki prezentacji pt. ,Dzieci klas III o prawdzie, sprawiedliwosci, picknie
i dobru” — Magdalena Smiatek i Katarzyna Wasiak — wyszly w swojej prezentacji
od stwierdzenia, ze wspolczesne dzieci cierpig na anemi¢ emocjonalng i dlatego
wazne jest, aby bada¢, jak dzieci konstruuja pojecia prawdy, sprawiedliwosci, pickna
i dobra.

Milena Stepien przedstawiala temat ,,Dzieci 9-letnie o Internecie i grach edu-
kacyjnych”. Wykonane przez absolwentke badania Swiadcza, ze gry zdominowaty
aktywnos¢ dzieci przy komputerze, potrafia one wymieni¢ wiele gier o r6znym cha-
rakterze. Niestety, najrzadziej na tej liScie pojawiaja si¢ gry edukacyjne.

,Analiza poréwnawcza zabaw dzieci wsp6lczesnych i dzieci sprzed pét wieku”
autorstwa Patrycji Goéreckiej i Karoliny Kocun, to préba odpowiedzi na pytanie, czy
i w jaki spos6b zmienit si¢ charakter zabaw tematycznych wspdlczesnych dzieci
w poréwnaniu z dzie¢mi sprzed pét wieku. Wnioski oparte zostaty na analizie ksigz-
ki W. Dynera Zabawy tematyczne dzieci w domu i przedszkolu oraz na obserwacji zabaw
wspolczesnych przedszkolakéw.

W kolejnym wystapieniu autorki Izabela Dragowska, Patrycja Dzik, Karoli-
na Blaszczyk i Marta Strzezysz zaprezentowaly efekty swoich obserwacji, ktérych
przedmiotem byly: ,,Rekwizyty w zabawach tematycznych dzieci w przedszkolu”.

Renata Ruminska oméwila, jak funkcjonuja w przedszkolu dzieci, ktére jako
,nowe” dolaczaja do utworzonej juz grupy. W badaniu jako gléwng metod¢ zasto-
sowano badanie socjometryczne. Autorka zastanawiala si¢ takze nad czynnikami,
ktoére utatwiaja proces adaptacji tych dzieci.

O pozycji spotecznej dzieci w przedszkolu traktowalo réwniez wystapienie ab-
solwentki Katarzyny Szczotki. Tym razem w centrum zainteresowan badawczych
znalazly si¢ dzieci agresywne (,,Zachowania agresywne dziecka a jego pozycja wsrod
rowiesnikow).

Aleksandra Mieszata i Paulina Satkiewicz przedstawily temat: ,, Samoocena ucznia
klasy trzeciej w srodowisku wiejskim i miejskim”. Autorki podjely si¢ poszukiwania
zmiennych, ktére réznicuja poziom samooceny badanych uczniéw. W badaniach
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swoich uwzglednily: pte¢ ucznia, wyniki w nauce, posiadanie rodzenstwa, srodo-
wisko miejskie lub wiejskie. Analiza zebranych danych nie pozwolila jednoznacznie
stwierdzi¢, ze istnieje zwigzek pomiedzy poziomem samooceny uczniéw a ktéragkol-
wiek z wyzek wymienionych zmiennych.

Cykl wystapieni absolwentéw zakonczyt referat Iwony Smietanki na temat: ,,Rola
matki i ojca w percepcji dzieci wczesnoszkolnych”. Pytania badawcze dotyczyly
tego, jakie cechy i zadania przypisuja matkom i ojcom dzieci. Okazatlo si¢, ze dzieci
w bardzo stereotypowy spos6b przedstawiajq podzial r6l pomi¢dzy matka a ojcem.
Do obowiazkéw matki dzieci zaliczaja: opieke nad dzie¢mi, pomoc w odrabianiu lek-
¢ji, chodzenie na wywiadéwki, gotowanie, sprzatanie, pranie i prasowanie, czytanie
dzieciom na dobranoc, natomiast obowigzkiem ojcéw — zdaniem badanych dzieci —
jest wyrzucanie $mieci. Sytuacja zawodowa rodzicéw nie réznicuje przekonan dzieci
na temat cech i zachowan typowych dla matki i ojca.

Po ostatnim wystapieniu nastgpita dyskusja. Absolwenci ustyszeli od wykladow-
c6w informacje o swych wystapieniach, w tym mgr Elzbiety Zawistowskiej (wykla-
dowczyni ,,Emisji gtosu”), ktéra pochwalila postepy absolwentéw.

W sali, w ktérej odbywata sie konferencja, rozwieszone byly wykonane przez stu-
dentéw postery, ilustrujace wyniki przeprowadzonych prac badawczych. Byla to oka-
zja do podzielania si¢ efektami prac takze tych absolwentéw, ktérzy nie zostali wy-
réznieni mozliwoscig wystapienia z referatem w czasie konferencji. Podczas przerw
uczestnicy konferencji mogli zapoznac si¢ z tymi posterami.

Na zakonczenie prof. Bogumita Kwiatkowska-Kowal zaprezentowala efekty stu-
diéw realizowanych w ramach projektu unijnego ,, Podwojne kwalifikacje nauczycie-
li szansa na udang edukacje¢ dzieci i miodziezy”. Prezentacja objela zaréwno twarde
(jak np. Srednia ocen), jak i mi¢kkie efekty ksztalcenia.

Zwieniczeniem konferencji bylo uroczyste wreczenie absolwentom dyploméw
potwierdzajacych zdobycie podwdjnych kwalifikacji nauczyciela wychowania przed-
szkolnego i edukacji wczesnoszkolnej oraz nagréd dla wyrdézniajacych si¢ absolwen-
téw. Bylo to wyjatkowe Swicto zaréwno dla absolwentéw, jak i dla wszystkich pracu-
jacych w projekcie pracownikéw dydaktycznych i administracyjnych.
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EDUKACJA W DIALOGU I PERSPEKTYWIE.
VII AUGUSTOWSKIE SPOTKANIA NAUKOWE
Augustow, 9-11 wrzesnia 2013 roku

Juz po raz sibdmy spotkali si¢ wybitni pedagodzy oraz przedstawiciele innych dyscyplin
naukowych, by kontynuowac¢ rozpoczety przed dwunastoma laty dialog o edukacji’.

Organizatorzy przedsiewziecia — pracownicy Zakladu Dydaktyki Ogélnej Wydzia-
tu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku - kierujac si¢ intencja doko-
nania mozliwie wieloaspektowego ogladu priorytetowych probleméw edukacyjnych,
zaproponowali nastepujace profile-problemy edukacyjnego dialogu:

Edukacja wobec oczekiwan i potrzeb wspélczesnosci i przysziosci.

Tréjjednia nauki — dydaktyki — praktyki.

Dydaktyka szkoly wyzszej — kierunki rozwoju.

Niepowodzenia edukacyjne — kierunki naukowej eksploracji.

Uczen — nauczyciel — edukacja w perspektywie cyfrowej przysztosci.

Zaproszenie do edukacyjnego dialogu przyjeto trzydziestu czterech profesordw,
piecdziesi¢ciu dziewieciu doktoréw oraz dziesi¢ciu magistréw — reprezentantdéw uni-
wersytetéw, akademii, politechnik, wyzszych uczelni i innych instytucji edukacyj-
nych z r6znych stron Polski, a takze z Biatorusi i Ukrainy.

Uczestnikéw konferencji przywitata Kierownik Naukowy Augustowskich Spo-
tkaih Naukowych — dr hab. Anna Karpifiska, prof. UwB. Uroczystego otwarcia spo-
tkania dokonata Prorektor Uniwersytetu w Bialymstoku ds. Nauki i Wspélpracy
z Zagranicg — dr hab. Beata Godlewska-Zylkiewicz, prof. UwB. Glos zabrat réwniez
Dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psychologii dr hab. Mirostaw Sobecki, prof. UwB.

Pierwszej sesji plenarnej przewodniczyli Profesorowie, petniacy na przetomie
ostatnich dziesi¢cioleci funkcje Dziekanéw Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uni-
wersytetu w Bialymstoku — prof. zw. dr hab. Jerzy Niemiec, prof. zw. dr hab. Jerzy
Nikitorowicz oraz dr hab. Mirostaw Sobecki. Podczas obrad pierwszej sesji referaty
kolejno wygtosili: prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek (,,W trosce o lepsza dydaktyke
akademicka”), prof. Jerzy Nikitorowicz (,Nowe zadania nauczyciela w kreujacym
si¢ ustawicznie spoteczenstwie wielokulturowym”), prof. zw. dr hab. Wojciech Kojs
(,,Znaczenie rozmowy w procesie ksztatcenia”), prof. zw. dr hab. J6zef Pétturzycki
(,,Aktualne potrzeby rozwoju i korekt dydaktyki jako nauki o procesie ksztalcenia”).

Druga sesja plenarna przebiegata pod naukowa opieka prof. dra hab. Romual-
da Kalinowskiego, dra hab. Ryszarda Gerlacha, prof. UKW oraz dr hab. Janiny
Uszynskiej-Jarmoc, prof. UwB. Glos w tej cze$ci obrad zabrali: prof. Jerzy Niemiec
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(,,Pedagogika — reminiscencje i kreacje”), prof. zw. dr hab. Tadeusz Maszczak (,,O pro-
jekcie Narodowego Centrum Badania Kondycji Fizycznej), prof. zw. dr hab. Kazimierz
Wenta (,,Chaos edukacji akademickiej ukierunkowanej na rynek pracy”), prof. zw.
dr hab. Mykota Zymomrya (,Doktor Jaroslaw Hryckowian jako kreatywna osobo-
wos¢ w szkolnictwie ukraifiskim na Pomorzu Srodkowym w latach 1956-2000"),
dr hab. Mirostaw Sobecki (,,R6znica kulturowa — szansa czy przeklenstwo. Komuni-
kacja miedzykulturowa w kontekscie edukacyjnym”).

Po przerwie, w pierwszym dniu konferencji, rozpoczety dialog o edukacji konty-
nuowano w mniejszych grupach tematycznych. W pieciu sekcjach problemowych
wystapito ponad pieédziesicciu doktoréw i magistréw, prezentujacych swe poglady,
refleksje, ale przede wszystkim wyniki prowadzonych badan i analiz w obszarach od-
powiadajacych profilom sesji plenarnych. I tak, podczas obrad pierwszej sekcji glos
zabrato jedenastu prelegentéw, a gléwnym watkiem podjetych dyskusji uczyniono
edukacyjne potrzeby podmiotéw procesu ksztalcenia na réznych etapach i w r6z-
nych wymiarach: od edukacji matego dziecka — do ksztalcenia senioréw, od edu-
kacji szkolnej — do szkolnictwa wojskowego. Uczestnicy sekcji drugiej skoncentro-
wali swoja uwage na dydaktyce, rozpatrujac i poszukujac jej naukowych podstaw
(w funkcjonowaniu szkét Marii Montessori, pogladach Tadeusza Nowackiego), ale
i ukazujac interesujace wyniki badan z r6znych ptaszczyzn dydaktycznej praktyki —
edukacji wczesnoszkolnej, wychowania plastycznego, muzycznego, ale i ksztalcenia
zawodowego, czy dydaktyki wojskowej (w tej sekcji czynny udzial wzi¢to jedena-
Scie os6b). W spotkaniu sekcji trzeciej wystapito dziewigciu doktoréw, a poruszone
watki dotyczyly dydaktyki szkoly wyzszej — m.in. jej uwarunkowan, efektywnosci,
réznorodnych dylematéw, czy ostatnich zmian programowych. Podczas obrad sekcji
czwartej zaproszono gosci do debaty nad niepowodzeniami szkolnymi. Wystapienia
oSmiu prelegentéw byly okazja do dyskusji o Zrédtach i réznorodnych uwarunkowa-
niach niepowodzeni, o motywacji do nauki, problemie analfabetyzmu, zagadnieniach
z obszaru neurodydaktyki i profilaktyki w szkole. Uczestnicy piatej sekcji wystuchali
trzynastu referatéw, w ktérych poruszono zagadnienia dotyczace relacji i komuni-
kacji pomiedzy nauczycielem i uczniem, ksztalcenia nauczycieli, ich kompetencji
i oczekiwan. Innym obszarem rozwazan uczestnikow tej grupy byla problematyka
nauczania i ksztatcenia w dobie spoteczenstwa informacyjnego.

Kolejny dzienh obrad rozpocze¢la trzecia sesja plenarna, o przewodnictwo ktérej
zostali poproszeni profesorowie: Kazimierz Denek, Wojciech Kojs oraz Mykota Zy-
momrya. Glos zabrali kolejno: ks dr hab. Adam Solak, prof. UP w Krakowie (,Edu-
kacja — kultura zycia — przetrwanie”), dr hab. Ryszard Gerlach (,,Edukacja wobec
oczekiwan i potrzeb rynku pracy”), prof. dr hab. Romuald Kalinowski (, Edukacja
dla bezpieczenstwa w zalozeniach i praktyce”), dr hab. Jan Grzesiak, prof. UAM
(,, Efekty ksztatcenia w szkole i w uczelni jako przedmiot jako$ciowych badan dy-
daktycznych i dialogéw w kontekscie spoleczenstwa (nie)wiedzy”), dr hab. Elzbie-
ta Gawel-Luty, prof. GSW ,,Millenium” (, Pedagogika spoteczna/praca socjalna jako
dyscypliny spoteczne”), dr hab. Agata Cudowska, prof. UwB (,,Partnerstwo szkoty
i srodowiska w kreowaniu przestrzeni edukacyjnego dialogu”).

Czwartq sesja obrad plenarnych kierowali: prof. Jerzy Nikitorowicz i prof. zw.
dr hab. Tadeusz Maszczak oraz dr hab. Elzbieta Gawel-Luty. Podczas tej cz¢sci obrad
uczestnicy konferencji wystuchali referatéw nastepujacych prelegentéw: prof. zw.
dra hab. Andrzeja Harbatskiego (,,Wychowanie osoby tolerancyjnej przez ksztatto-
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wanie tozsamosci kulturowej”), dr hab. Janiny Uszynskiej-Jarmoc, prof. UwB (,, Ko-
nektywizm - klucz do kompetencji emancypacyjnej nauczyciela”), dr hab. Ewy Sza-
dzinskiej, prof. US (,,Relacja poznawcza w praktyce edukacyjnej”), dra hab. Andrze-
ja Sowinskiego, prof. US (,,Dylematy zwiazkéw ksztalcenia i wychowania w szkole
wyzszej”), dra hab. Wlodzimierza Chojnackiego, prof. WSFiZ w Warszawie (,, Wielo-
kulturowos¢ a nowe wyzwania cywilizacyjne”).

W tym samym dniu obrad, w godzinach popotudniowych, odbyto si¢ otwarte po-
siedzenie Zespolu Dydaktyki Ogdélnej dziatajacego pod patronatem Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Pod hastem ,, W trosce o status dydaktyki
jako nauki i przedmiotu akademickiego” czlonkowie zespolu oraz zainteresowani
goscie konferencyjni (w ponad trzydziestoosobowym gronie) dyskutowali o obecnej
kondycji dydaktyki w kontekscie probleméw i kierunkéw zmian w tym obszarze.

Pigta sesja plenarna miala miejsce w ostatnim dniu konferencji i przebiegala
pod przewodnictwem prof. Kazimierza Wenty, prof. zw. dra hab. Ryszarda Rosy oraz
dr hab. Agaty Cudowskiej. Swoimi edukacyjnymi refleksjami podzielili si¢ z uczest-
nikami: dr hab. Piotr Olesniewicz, prof. WSB (, Turystyka edukacyjna w kontekscie
turystyki szkolnej”), dr hab. Elzbieta Jaszczyszyn, prof. UwB (,, Kompetencje nauczy-
ciela”), dr hab. Marek Gawrysiak, prof. PB (, Oportunistyczny lis czy konsekwentny
jez? O metaforyczno-transdyscyplinarnym podejsciu do dydaktyki w erze cyfrowej”),
dr hab. Halina Guta-Kubiszewska, prof. AWF we Wroctawiu (,,Nowa jakos$¢ praktyki
pedagogicznej w szkole gimnazjalnej — zmiany w programie ksztalcenia studentéw
wychowania fizycznego we Wroctawiu”) oraz prof. zw. dr hab. Kazimierz Zegnatek
(,,Cele edukacji fizycznej w ksztalceniu zintegrowanym w ujeciu aksjologicznym”).

Obrady planarne zakonczyla burzliwa dyskusja, podczas ktérej uczestnicy VII
ASN mieli okazj¢ podzieli¢ si¢ swoimi refleksjami, wnioskami, watpliwoSciami i po-
mystami — w mys$l konferencyjnego podtytutu , prezentacje — polemiki — propozycje”.
Zwienczeniem tej ostatniej czeSci spotkania bylo wystapienie dr hab. Anny Karpin-
skiej, bedace doskonatym podsumowaniem tegorocznego spotkania w edukacyjnym
dialogu — dialogu, ktéry mial miejsce si¢ nie tylko w czasie obrad, ale i kuluarowych
spotkaniach i rozmowach. A okazji ku temu byto wiele, czego przyktadem moze by¢
tradycyjny rejs ,,Szlakiem Papieskim” po mazurskich jeziorach. Mamy nadzieje, iz
, Wrécimy nad jeziora...” we wrzeSniu 2015 roku — do czego i Panistwa serdecznie
zachecamy.

Przypisy

! Poprzednie konferencje odbytly si¢ w latach: 2001, 2002, 2004, 2006, 2008, 2010.



PRENUMERATA ,RUCH” S.A.

. Wplaty na prenumerate¢ przyjmuja jednostki kolportazowe ,, RUCH” S.A. wtasci-
we dla miejsca zamieszkania lub siedziby prenumeratora.

. Cena prenumeraty ze zleceniem dostawy za granic¢ jest powickszona o rzeczy-
wiste koszty wysylki. Zlecenia na prenumerate dewizowq przyjmowane od os6b
zamieszkalych za granica realizowane sq odo dowolnego numeru. Wplaty przyj-
muje Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy ,,RUCH” S.A. na konto:

Pekao S.A. IV O/Warszawa 681240-10531111-00000-4430-494

lub kasa Odzdziatu.

. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela
,RUCH” S.A. Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. poczto-
wa 12, ul. Jana Kazimierza 31/33

lub telefonicznie: (22) 5328-731, 5328-820, 5328-816, fax: 5328-732,

Internet: www.ruch.pol.pl, e-mail: prenumerata@okdp.ruch.com.pl

. Terminy przyjmowania wplat na prenumerate¢ krajowq i zagraniczna:

— do 5.12 — na I kwartal roku nastepnego, na I pélrocze i na nastepny rok,
— do 5.03 —na II kwartat roku biezacego,

— do 5.06 —na III kwartat roku biezacego,

— do 5.09 —na IV kwartatl roku biezacego.
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