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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 4/2014

Mirostaw J. Szymanski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

PRACA JAKO WARTOSC SPOLECZNA I EDUKACYJNA

Praca jest jednym z podstawowych rodzajow dziatalnosci ludzkiej. Mozna jaq anali-
zowa¢ w wielu wymiarach: spotecznym, kulturowym, ekonomicznym, psycholo-
gicznym, technicznym, etycznym, prawnym, organizacyjnym i innych. Jak wiele
pozostatych sktadnikéw systeméw spolecznych zmienia si¢ w biegu historii i w prze-
strzeni spotecznej. Nie ulega watpliwosci, ze charakter pracy, jej funkcje i efekty przy-
bieraja odmienny charakter wraz z rozwojem cywilizacji i kultury. Zmiany te sa tak
znaczace, ze okreslenia tego, czym jest praca, a takze stan Swiadomosci dotyczacej jej
znaczenia spolecznego rézni si¢ w zaleznosci od tego, w jakim jesteSmy kraju, a cza-
sem takze w zaleznos$ci od cech $rodowiska lokalnego, warunkéw przyrodniczych
i charakteru gospodarki na danym terenie.

Mozna jednak méwic o pewnych stanach i tendencjach traktowania pracy, ktére
wystapily w historii ludzkoSci. W charakterze i procesie pracy dokonujq si¢ istotne
przemiany, podobnie jak i w wielu innych dziedzinach ludzkiej dziatalnosci. Znajdu-
jemy w niej elementy sacrum i profanum, rzemiosla i sztuki, uniwersalnosci i specy-
fiki, rutyny i innowacji, unikalnos$ci i standardéw grupowych, aktywnosci jednost-
kowej i zbiorowej. Zmieniaja si¢ jednak proporcje wymienionych elementéw, cho¢
kazdy z nich w jakiej$ mierze pozostaje nadal.

Choc¢ na poz6r praca wyrdznia si¢ wyraznie sposréd innych form ludzkiej aktyw-
nosci, nie zawsze jej odrebnos¢ jest oczywista. Tadeusz Nowacki w ksiazce Praca ludz-
ka. Analiza pojecia wyrazil poglad, ze praca wystepuje nie tylko podczas dziatalnosci
tak nazywanej, ale tez przenika wszystkie inne rodzaje dzialalnosci z wyjatkiem snu
i marzen, ktére maja miejsce w ciggu dnia. Wedlug niego praca to ,,celowa dziatal-
no$¢ kierowana planem i koficowym efektem dziatania, ktéry zawiera si¢ w glowie
pracujacego, zanim poprzez wykonywanie zamiaréw zrealizuje si¢ w rzeczywisto-
$ci” (Nowacki, 2008a, s. 27). Warunek ten moze spelnia¢ wiele ludzkich poczynan,
niekoniecznie ukierunkowanych na zaspokojenie potrzeb bytowych osoby, rodziny,
czy tez wickszych grup spolecznych i zbiorowosci. Niektére rodzaje dziatan, dawniej
okreslane jako rozrywka lub rekreacja (na przyktad Spiewanie lub uprawianie spor-
tu), ulegly profesjonalizacji i dzi§ piosenkarz, pilkarz lub tenisista wykonujac to, co
najlepiej umie robi¢, wykonuje okreslong prace.



Praca jako koniecznos¢ egzystencjalna

Ludzie pracuja od najdawniejszych czaséw. Nawet w prymitywnych spoteczenstwach
praca byta niezbedna. Utrzymanie si¢ przy zyciu wymagato nieustannej pracy. Polo-
wania, lowienie ryb, zbieranie owoc6éw i zi6l, uprawa roslin, hodowla zwierzat, pa-
sterstwo — to tylko niektére dziatania niezb¢dne do uzyskania zywnosci. Konieczne
byly tez czynnosci zwigzane z przygotowaniem ubran i zapewnianiem warunkdéw
mieszkania, wcale nielatwe, gdy nie bylo dobrych narzedzi. Praca byla potrzebna
do wytwarzania narzedzi walki stuzacych celom obronnym lub nowym zdobyczom.
To wlasnie w najdawniejszych czasach, w nieustannej walce z wrogimi ludZmi,
a zwlaszcza z silami przyrody, wobec ktérych czlowiek nierzadko byl na straconej
pozycji, ksztattowat si¢ obraz pracy jako czynnosci koniecznej do utrzymania si¢ przy
zyciu. Byla ona po prostu elementarnym warunkiem ludzkiej egzystencji.

Jesli wiec na poczatku lat osiemdziesiatych XX wieku cztonkowie i eksperci Klu-
bu Rzymskiego dowodzili, ze wspoélczesne spoleczenstwa stan¢ly przed imperaty-
wem ucz sig lub gii (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982), to imperatyw pracuj lub giri
znany i odczuwany byl od niepamie¢tnych czaséw. Jego bezwzgledne oddziatywanie
doprowadzalo do tego, ze utrzymywac si¢ przy zyciu mogli tylko najsilniejsi i najbar-
dziej pracowici. Pozostali selekcjonowani byli albo przez bezwzgledne warunki zycia
badzZ przez silniejsze plemiona, ktére dzicki pracy mialy przewage wiedzy, umiejet-
nosci oraz nowszych i bardziej skutecznych technologii.

W czasach p6zniejszych, lepiej zbadanych i opisanych w literaturze naukowej,
charakterystyczny byl juz nieréwnomierny podzial pracy. Byli bowiem ci¢zko pracu-
jacy niewolnicy i wlasciciele niewolnikéw, ktérzy z ich pracy korzystali, chlopi i pano-
wie feudalni, robotnicy i wiasciciele przedsi¢biorstw. Nie ulega watpliwosci, ze mimo
zmian ustrojowych znaczna wickszos¢ spoteczenistwa w trudzie i znoju wykonywata
przewazajaca cz¢$¢ niezbednej do utrzymania siebie i innych pracy, a efekty tej pra-
cy dzielone byly nieréwno i tym, ktérzy pracowali najci¢zej przypadata najmniejsza
cze$¢ dochodéw. Bogacili sie¢ gtéwnie ludzie spolecznie uprzywilejowani, ci, ktérzy
stali na najwyzszych stopniach drabiny spolecznej. Odzwierciedleniem tego stanu
rzeczy bylo to, Ze jedni mieszkali w przyfolwarcznych barakach lub w wynajmowa-
li mieszkania w czynszowych kamienicach, inni, o wiele mniej liczni — w patacach
i dworach. Praca kojarzona byta wowczas z codziennym trudem i znojem, mozliwos¢
zycia bez wykonywania ci¢zkiej pracy — z luksusem. Dlatego pojawito si¢ i utrwa-
lito w $wiadomoSci znacznej czesci spoleczenstwa przekonanie, ze praca jest jakas
straszliwa kara, jak sadzono kara za niegodziwe postepowanie swoje lub znajomych
i przodkoéw, karg za wlasne lub cudze ci¢zkie grzechy.

Nigdy nie bylo jednak tak, jak wynikatoby z tych powierzchownych spostrzezen,
a takze z analiz i studiéw pierwszych badaczy nieréwnosci spolecznych, ze bogaci
1 uprzywilejowani w ogoéle mogli oby¢ si¢ bez pracy. Ich zadaniem byta na przyktad
dzialalnos$¢ polityczna, zwigzana ze sprawowaniem wiladzy, walka nie tylko o utrzy-
manie i powickszanie wlasnych débr, ale tez z zagrozeniami wiasnego kraju, wlasnej
kultury i religii. Trudno sobie wyobrazié, by bez znacznego wktadu pracy kto$§ mogt
by¢ znakomitym kolekcjonerem dziet sztuki, mecenasem szczegdlnie wartosciowej
muzyki, organizatorem spotkan literackich, inwestorem wielce cenionych do dzi$
obiektéw architektonicznych, a jednocze$nie mistrzem szpady lub pistoletu. Brak
postrzegania tego typu pracy, ktéra wykonywali ludzie spolecznie uprzywilejowa-
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ni, wigzal si¢ ze sprowadzaniem istoty pracy do ci¢zkiego wysitku fizycznego. Taki
sposOb rozumowania prezentuje w dramacie Jerzego Szaniawskiego Most parobek
Janek, ktéry nie byl w stanie przyja¢ stwierdzenia, ze to, co robi architekt, mozna
nazwac robota czy praca, gdyz w jego mniemaniu praca, to praca fizyczna, a ta na-
znacza wykonawce tym, ze ma strudzone i zniszczone rece. Wigzg si¢ tez z tym roz-
nice spofeczne, gdyz — jak méwi Janek — , ktos, kto jest panem, przeciez nie bedzie
pracowal” (Szaniawski, 1994, s. 151). Wprawdzie architekt wykona projekt domu,
ale tym, ktory si¢ naprawde napracuje, by powstal, bedzie cie$la, ktérego czeka ci¢z-
ka praca.

Praca reczna — pisat Tadeusz Nowacki — walnie przyczynita si¢ do rozwoju czto-
wieka i ludzkiej cywilizacji. ,,Ponad pi¢¢ milionéw lat wstecz pojawily si¢ istoty, kt6-
re uwazamy za przodkéw rodzaju ludzkiego. Pisana historia czlowieka liczy okoto
10 tysiecy lat, co oznacza, ze ponad cztery miliony dziewieéset dziewi¢cédziesiat tysie-
cy lat cztowiek rozporzadzat energia, ktéra sam wytwarzal, a cudownym narzedziem
byly jego wlasne rece” (Nowacki, 2008b, s. 5).

Autor dowodzil, ze r¢ce i serce stworzyly kolejne cywilizacje 1 wzniosty nas na po-
ziom, na ktérym teraz jesteSmy. Mozna zauwazy¢ jednak, ze nie mogto si¢ to dokona¢
bez pracy umystu. Praca umystowa nie jest bynajmniej wytworem nowoczesnosci i cza-
sO6w ponowoczesnych. Bez niej nie mielibySmy dziet Homera, Platona i Arystotelesa,
nie byloby zwyci¢stw Cezara, Karola Wielkiego i Aleksandra Macedoniskiego, nikt nie
moéglby zbudowacd greckich lub rzymskich patacéw, swiqtyn, teatréw i akweduktow.

Przekonanie, ze prawdziwa praca ma charakter pracy fizycznej polaczone z cze-
sta obserwacja, ze nie ci sq bogaci i szcze¢sliwi, ktérzy ja wykonuja, doprowadzito
do utrwalenia pogladu, ze prace wykonuje si¢ z koniecznosci, po to, aby zy¢. Dobrze
jest jednak nie tym, ktérzy pracuja, ludzie spolecznie wywyzszeni nie musza, a na-
wet nie powinni pracowac. Stad przekonanie, ze praca nie jest wartoS$cia, cho¢ warto-
Sciowe sa efekty pracy: rolnicze plony, réznorodne budowle, tkaniny, ubiory i meble,
dzieta sztuki itp. W tym ujeciu praca to raczej dowdd niskiego poltozenia cztowieka,
jakis ci¢zar, ktérego nie mozna unikng¢. To raczej rodzaj kary, ktéra spada na czlo-
wieka, fatum, ktérego nie mozna si¢ pozby¢.

Praca jako powinnos¢ i obowigqzek

Zatem od najdawniejszych czaséw praca byla i jest warunkiem egzystencji ludzi.
Trzeba ja wykonywad, aby istnie¢. Czlowiek pracuje dla siebie, ale tez dla innych. Co
prawda w niesprawiedliwych relacjach i stosunkach spolecznych czes¢ ludzi to wy-
korzystuje, gdyz unikajac osobiscie wykonywanej pracy przywlaszcza sobie efekty
pracy innych i korzysta z nich, ale w warunkach, ktére majq miejsce w prawidltowo
skonstruowanych i dobrze funkcjonujacych grupach spotecznych takie zjawisko nie
powinno istnie¢, cho¢ niejednokrotnie wystepuje nieréwny podziat pracy. W rodzinie
osoby okreslane jako pelnoletnie i bedace w okresie ustawowo okreslanej zdolnosci
do pracy powszechnie pracuja badz staraja si¢ o prace, chyba ze korzystaja ze spotecz-
nie uznawanego moratorium zwigzanego ze zlym stanem zdrowia, uczeniem si¢ lub
studiami. W opinii spolecznej panuje przekonanie, ze wszystkie osoby w tzw. wieku
produkcyjnym powinny pracowad. Praca ta jest potrzebna nie tylko im samym, ale
pozwala utrzymywac i zapewni¢ odpowiednie warunki rozwoju dzieciom i mtodziezy
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szkolnej, studentom na studiach stacjonarnych, a takze osobom starszym, niedotez-
nym i chorym. Bezposrednio dotyczy to najblizszych, cztonkéw rodziny, ale pracujac,
placac podatki na cele spoleczne lub sktadajac dobrowolne dotacje, przyczyniamy
si¢ do umacniania systemu opieki spotecznej, ktéra w chwilach zagrozen powinna
stuzy¢ kazdemu, kto wymaga ochrony i pomocy. W ostatecznym bilansie wszelkie
dzialania prospoteczne polegajace na pracy na rzecz innych, dla dobra wspdélnego
przyczyniaja si¢ do poprawy kondycji spoteczenstwa lokalnego, grupy etnicznej lub
wyznaniowej, narodu.

Praca jest wi¢cc wartoScig spolteczna, ale i ekonomiczng zarazem. To dzicki niej
pomnaza si¢ doch6d osobisty kazdego z nas, ona zapewnia warunki bytu i poprawe
jakosci zycia rodziny i innych grup spotecznych, do ktérych nalezymy. Kazda dobrze
wykonywana praca to wkiad materialny i duchowy w rodzinie, zakladzie pracy, $ro-
dowisku. Niejednokrotnie ma takze znaczenie dla szerszej spolecznosci. W wickszej
lub mniejszej mierze od nas zalezy egzystencja naszych bliskich, a pracujac wraz
z innymi przyczyniamy si¢ do dobrostanu calego blizszego i dalszego otoczenia spo-
fecznego. Wprawdzie srodki materialne nie przesadzajq o szczes$ciu ludzi na Swiecie,
ale na pewno tworza podstawy godnego zycia, a takze realizacji aspiracji i planow
zyciowych. Bogate, zamozne spolecznosci lepiej zaspokajaja wielorakie potrzeby
tych cztonkéw. To sprawia, ze mtodzi emigranci do bogatszych krajow, jesli w nich
otrzymaja satysfakcjonujace ich zatrudnienie, na ogél nie wracaja na state do swych
ojczyzn mimo wi¢zi spotecznych i uczuciowych, ktére ich z nimi Iaczg. Kapitat eko-
nomiczny zwykle wzmacnia rozwdj kapitatu spotecznego, a ten zas tworzy podstawy
rozwoju kazdego czlowieka.

W tym Swietle oczywiste jest, ze kazdy dorosly, ktéry moze to czynié, powinien
pracowac. Praca jest obowigzkiem nakladanym przez spoteczenistwo, wartosScig spo-
feczna, wypelnianiem oczekiwan spolecznych, préba realizacji wzoréw spoteczno-
-kulturowych, inwestycja we wlasny rozwdj. Pracujac czlowiek w wigckszym lub
mniejszym stopniu wzbogaca swa wiedz¢ i umiejetnosci, jego pracowito$¢ umacnia
jego prestiz i pozycje spoteczng, wzbudza szacunek, ksztaltuje poczucie wilasnej god-
nosci. Skoro jednak pracujemy nie tylko dla siebie, a czasem nawet przede wszyst-
kim dla innych, praca — jak pisal Jan Pawel II — jest codziennym wyrazem mitosci
(Adhortacje. .. 1996, s. 506).

W tym kontekscie jednostka unikajaca pracy, pasozytujaca na wytworach pracy
innych jest negatywnie oceniana przez opini¢ spoleczng. Na uwage zastuguje réw-
niez ,,odwrotna strona medalu”. Chodzi o dostep do pracy i mozliwos$¢ jej wyko-
nywania. Panstwo, ktére w obecnych warunkach nie jest w stanie zapewni¢ pracy
swoim obywatelom, toleruje wysoki poziom bezrobocia, zwlaszcza ludzi dobrze wy-
ksztalconych, kompetentnych, majacych bogate doswiadczenia zawodowe, nie moze
by¢ oceniane pozytywnie. Masowe zjawisko bezrobocia — wbrew opiniom niektérych
liberalnych ekonomistéw — nie $wiadczy tez dobrze ani o poziomie gospodarki, ani
o kondycji spoteczenistwa.

Akceptujac masowe bezrobocie kazde panstwo daje dowody swej nieudolnosci,
dysfunkgcji polityki spolecznej i gospodarczej, bledéw zarzadzania i organizacji. Na-
rusza tez zobowiazania spoleczne i moralne, gdyz przyczynia si¢ do wystepowania
w duzej skali rzeczywistej krzywdy spotecznej czesci swych cztonkéw. Ogranicza swe
zasoby spoteczne, ekonomiczne i kulturowe poprzez rezygnacje z potencjatu, kté-
ry moglyby wnosi¢ osoby dtugotrwale niepracujace. Hamuje zarazem potencjalne

8



mozliwosci rozwojowe jednostek, w skrajnych przypadkach prowadzi do ich spotecz-
nej degradacji i ewidentnego wykluczenia. Jego efektem staje si¢ trwalte wyrzucenie
wielu ludzi na peryferia zycia spotecznego, do kregéw ubdstwa i biedy, czasem wrecz
do przestrzeni patologii i dewiacji spolecznych. Istnienie takich zjawisk to nie tyl-
ko — jak to si¢ okresla w literaturze — kwestia spoleczna, ktéra dotyczy jakiej$ czesci
ludnosci, ale tez powazny znak zapytania nad stanem panstwa i spoteczenstwa jako
catosci.

Praca jako czynnik osobotwoérczy

Socjalizacja cztowieka dokonuje si¢ w biegu zycia poprzez codzienne kontakty inte-
rakcje, wspoldziatanie lub rywalizowanie z innymi. Praca nie jest oderwana od zycia,
jest jego wazna, integralna cze¢scig. Nawet dzieci, ktére gtéwnie bawia si¢, a potem
ucza sie, zawsze stykajq sie z praca. W zyciu codziennym obserwujq prace dorostych
w domu. Wprawdzie mniej czesto niz to byto dawniej stykaja si¢ z wykonywaniem
przez cztonkéw rodziny pracy zawodowej o charakterze zarobkowym, ale stale widza
przygotowywanie i podawanie positkéw, pranie i sprzatanie, naprawy sprzetu i odzie-
zy. Niektérzy rodzice i inni cztonkowie rodziny czes¢ zadan zawodowych wykonuja
w domu. Pracujq przy komputerze, komponuja utwory muzyczne, piszq artykuly, kre-
§la rysunki techniczne, sprawdzajq testy i wypracowania uczniowskie, sporzadzaja
bilanse wydatkéw lub zamdéwienia materialowe do swych firm. A ponadto juz mate
dziecko styka si¢ z pracq poza domem. Kto$ remontuje ulice, inny przywozi produkty
do sklepu. Motorniczy kieruje tramwajem, listonosz dostarcza korespondencje, a po-
licjant strzeze porzadku i bezpieczenistwa ludzi. W przedszkolu pracuja nauczyciel-
ki, kucharki i sprzataczki, w przychodni zdrowia — lekarze i pielegniarki. Te i inne
przyklady znajdujg silne odzwierciedlenie w dzieciecych zabawach tematycznych.
Dzieci kopiujg nie tylko cechy oséb wykonujacych r6zne zawody i ich zachowania, ale
tez przyswajaja sobie reguly gry wystepujace w dziataniach zawodowych.

W ten spos6b — zauwaza George Mead — tworzy si¢ istotny dla jednostki jako
uklad odniesienia ,,uogélniony inny”. Nie musi to by¢ jednak osoba. Na ogét nadaw-
€a opinii i znaczen jest obserwowany og6t wykonawcéw 161, w tym rél zawodowych
(sprzedawcy, lekarza, nauczyciela, kierowcy itp.). Na og6t ludzie ci wykonuja podob-
ne czynnosci, maja zblizone poglady i postawy, uznaja te same warto$ci. Wartosci te
czesto sg aprobowane i podzielane przez cale otoczenie spoteczne. W toku czestych
interakcji werbalnych i niewerbalnych jednostka przyswaja sobie przekazywane opi-
nie, postawy i wzory zachowan, internalizuje je (Mead, 1975).

Philip Zimbardo wykazat w znanym eksperymencie, przeprowadzonym w Palo
Alto w Kalifornii, polegajacym na umieszczeniu studentéw psychologii w sytuacjach
i rolach wystepujacych na terenie wi¢zienia, ze pojmowanie istoty roli wplywa
na sposob jej wykonywania. Podjecie roli powoduje dostosowanie wlasnych zacho-
wan do wczesniej uSwiadomionych i utrwalonych przepiséw roli. Wykonywanie za$
roli ostabia lub wzmacnia pewne cechy charakteru (Zimbardo, Ruch, 1988, s. 534—
537). RzeczywiScie wykonywana praca moze by¢ prawdziwa szkolg charakteru,
a charakter — jak to wykazatl Paul Riceour (1992) — tworzy szkielet tozsamosci.

Praca uczy przede wszystkim wytrwalego dazenia do celu, wyboru najlepszych
sposobdéw i Srodkéw dziatania oraz oceny etapowych wynikéw, ksztaltuje wole, dume
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z finalnych osiggni¢¢. Ma tez duze znaczenie spoteczne. Pozwala doskonali¢ komu-
nikacje z innymi, bez ktérej nie mozna byloby porozumiewac si¢ w sprawie podjecia
zadania, warunkéw i sposobu jego wykonania, oceny prawidlowosci realizacji i zgod-
nosci z zaméwieniem. Uczy, jak mozna organizowac wspétdziatanie w zespole, w kt6-
rym zwykle pracuja specjalisci z wielu dziedzin, w r6znym wieku, o niejednakowych
doswiadczeniach zawodowych. Motywuje do wspdtpracy, gdyz jak latwo si¢ przeko-
na¢é, daje ona wéwczas o wiele lepsze rezultaty niz dziatanie stabo skoordynowane,
prowadzone w nieréwnym rytmie i z niejednakowym powodzeniem wykonywane
przez cztonkéw zespotu. Praca w zespole, w swoistym klimacie stwarzanym przez
zaklad pracy jest jedna z szczeg6lnie waznych drég uspotecznienia. Wspdtdzialajac
1 wspdlpracujac z innymi czlowiek nawiazuje wiezi kolezenskie i przyjacielskie, uczy
si¢ empatii, wzajemnego zrozumienia i solidarnosci. Juz Adam Smith, jeden z klasy-
kéw ekonomii i nauk spotecznych, w pracy Theory of Moral Sentiments (1976) dowodzil,
ze w naturze ,czltowieka pracujacego” tkwi zdolnos¢ wspotodczuwania (sympathy),
z ktéra SciSle powigzane jest rozumienie innych ludzi. Ludzi pracujacych faczg wspol-
ne doSwiadczenia i przezycia, sukcesy i porazki, zbiorowe zmagania ze zdarzajacymi
si¢ przeszkodami i gwaltownymi zmianami koniunktury. Wspdélnota losu, ktéra 1a-
czy osoby dos¢ dtugo pracujace razem, nierzadko wykracza poza ramy zakladu pracy.
Ludzie razem przezywaja sytuacje osobiste i rodzinne kolezanek i kolegéw, z ktéry-
mi pracuja, ciesza si¢ z ich powodzen, a z drugiej strony podzielaja codzienne troski
i smutki. Wspdlne dziatanie w zakladzie pracy niejednokrotnie zmusza do przezwy-
ci¢zania zdarzajacych si¢ konfliktéw i trudnosci, gdyz ich istnienie niemal zawsze
obniza efektywnos¢ pracy, co ma w nast¢pstwie réznorodne negatywne skutki.

Nie bez znaczenia dla rozwoju osoby jest takze to, ze praca stymuluje procesy
psychiczne. Konieczno$¢ dobrego wykorzystania zdobytej wiedzy i uzyskanych osia-
gnie¢ wymaga ciaglego ¢wiczenia pamieci. Jest ona potrzebna réwniez do przyswaja-
nia nowych rozwiazan, by wciaz nie powtarza¢ poszukiwan, gdy juz poznane zosta-
ly sposoby i drogi najbardziej skuteczne. Coraz bardziej innowacyjny w warunkach
wspoélczesnych charakter zadah pracowniczych wymaga intensyfikacji myslenia,
ktére wystepuje w licznych sytuacjach problemowych i bardzo cz¢sto staje si¢ my-
Sleniem twoérczym.

Dos¢ czesto kojarzymy tworczos¢ z indywidualnymi cechami, dzialaniem
i osiggnieciem jakiej$ osoby. W istocie bowiem dokonania twoércze sa zwykle przypi-
sywane poszczegdlnym artystom, pisarzom, naukowcom, wynalazcom. Ale dzi$ pra-
ca, a wigc takze praca twoércza zwykle wykonywana jest zespolowo. Coraz czg¢sciej
projekty architektoniczne sa przygotowywane przez zespoly architektéw, wynalazki
naukowe i patenty dotyczace nowych rozwiazan nalezg do grona specjalistoéw, filmy,
cho¢ zwigzane z nazwiskiem jednego rezysera, w istocie sq dzielem twoérczym wielu
ludzi. Wspélczesnej pracy tworczej nierzadko towarzyszy poczucie wspdlnotowosci
0s0b w nia zaangazowanych. Wystepuja w niej wéwczas wszystkie najwazniejsze
kategorie, ktére wymienit Andrzej Géralski, piszac o urzeczywistnianiu wspdélnoto-
wosci: wspdlnota jezyka, wspolnota dgzeri, poczucie powinnosci, z zapewne tez wspolnotq
zawierzeri, gdyz ogrom podejmowanych wysitkéw bez catkowitej pewnosci co do osia-
gniccia spodziewanego wyniku nie moze si¢ oby¢ bez wzajemnego zaufania i ufno-
Sci (Goralski, 2003, s. 201-206). Zatem kazdy cztonek zespolu wykonujacego prace
tworcza obok wysokich umiejetnosci w zakresie swej specjalizacji i wlasnej kreatyw-
nosci powinien mie¢ odpowiednio rozwiniete kompetencje spoteczne.
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Z tej krotkiej 1 niepelnej analizy wynika, ze tylko pozornie czlowiek jednostronnie
posSwigca pracy swoj czas, energi¢, mozliwosci tworcze. Wykonywana przez kazda
jednostke praca ustawicznie wplywa na niq sama. Jest to wplyw wielostronny, gle-
boki i trwaly. W toku pracy cztowiek wzbogaca swa osobowos¢, doskonali swe cechy
psychiczne, ksztattuje tozsamos¢. Oczywiscie nie kazda dzialalnos¢ zawodowa i kaz-
dy rodzaj pracy maja te same walory, jednak w procesie rozwoju osobowosci cztowie-
ka lata pracy zawsze odgrywaja niepoSlednia role. Bardzo cze¢sto jest to rola, decydu-
jaca o tym, kim jest dana osoba i jak jest ona postrzegana przez otoczenie spoleczne.

Konkluzje

Praca jest jedna z najstarszych, szczeg6lnie waznych form aktywnosci zyciowej czlo-
wieka. Od najdawniejszych czaséw byla niezbedna do utrzymania ludzkiej egzysten-
¢ji. Stuzyla zaspokajaniu najbardziej elementarnych potrzeb zwigzanych ze zdoby-
ciem pozywienia, zapewnianiem warunkéw mieszkaniowych oraz bezpieczenstwa.
W miare rozwoju spolecznego i cywilizacyjnego zwickszat si¢ wkiad pracy w zaspo-
kajanie potrzeb wyzszego rzedu zwigzanych z rozwojem intelektualnym i emocjonal-
nym czlowieka, jego zaangazowaniem politycznym i religijnym, zainteresowaniami
artystycznymi, rozwijaniem zdolnosci twoérczych. Od kiedy wytwory pracy fizycz-
nej 1 umystowej staly si¢ wartoScia spoteczna, utrwalilo si¢ przekonanie, ze praca
jest obowiagzkiem i powinnoscig cztowieka. Te obligacje byly w réznych kulturach
i spoleczenstwach dzielone nieréwno i czesto bylo tak, ze mato liczne warstwy os6b
uprzywilejowanych korzystaly z ci¢zkiej pracy ludzi od nich zaleznych. Nigdy nie
bylo jednak tak, by bogaci mogli oby¢ si¢ bez wykonywania jakiejkolwiek pracy, cho¢
na ogdét nie byla to praca fizyczna, w ciagu tysiacleci traktowana przez wickszos¢
ludzi jako jedyna, prawdziwa praca.

Dzi§ wiemy, ze praca nie jest ciezarem, ktéry spada gtéwnie na barki ludzi z niz-
szych sfer spotecznych. Stuzy rozwojowi cztowieka w kazdym okresie jego zycia. Jest
to szczegblnie widoczne, gdy zmienia si¢ jej charakter w zwigzku z tworzeniem si¢
spoleczenstwa opartego na wiedzy. Wspdlczesna praca ma istotne znaczenie osobo-
tworcze, konstruuje tozsamos$¢ jednostek i grup spotecznych, stuzy uspotecznianiu.
Jest waznym czynnikiem ksztaltowania ludzkiego charakteru. Oznacza to, ze praca
ma istotna role wychowawcza i to zaréwno w toku edukacji formalnej, jak i niefor-
malnej. W edukacji wspéliczesnej, wciaz nazbyt skupionej na ksigzce, a obecnie takze
na Internecie, w zbyt matym stopniu wykorzystuje si¢ jednak edukacyjne wartosci
pracy, jej walory ksztalcace i wychowawcze.
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Praca jako warto$¢ spoleczna i edukacyjna

Praca jest jedna z najstarszych, szczegdlnie waznych form aktywnosci zyciowej cztowieka. Od naj-
dawniejszych czaséw byla niezb¢dna do utrzymania ludzkiej egzystencji. Stuzyta zaspokajaniu naj-
bardziej elementarnych potrzeb zwiazanych ze zdobyciem pozywienia, zapewnianiem warunkéw
mieszkaniowych oraz bezpieczenstwa. W miar¢ rozwoju spolecznego i cywilizacyjnego zwigkszal si¢
wklad pracy w zaspokajanie potrzeb wyzszego rzedu zwigzanych z rozwojem intelektualnym i emo-
cjonalnym czlowieka, jego zaangazowaniem politycznym i religijnym, zainteresowaniami artystycz-
nymi, rozwijaniem zdolnosci tworczych. Od kiedy wytwory pracy fizycznej i umystowej staly si¢
wartoscia spolteczng, utrwalilo si¢ przekonanie, ze praca jest obowigzkiem i powinnoscia cztowieka.
Te obligacje byly w réznych kulturach i spoleczefistwach dzielone nieréwno i cz¢sto bylo tak, ze mato
liczne warstwy os6b uprzywilejowanych korzystaly z ci¢zkiej pracy ludzi od nich zaleznych. Nigdy
nie bylo jednak tak, by bogaci mogli oby¢ si¢ bez wykonywania jakiejkolwiek pracy, cho¢ na ogét nie
byla to praca fizyczna, w ciagu tysiacleci traktowana przez wickszos¢ ludzi jako jedyna, prawdziwa
praca.

Dzi$§ wiemy, ze praca nie jest ciezarem, ktéry spada giéwnie na barki ludzi z nizszych sfer spo-
fecznych. Stuzy rozwojowi czlowieka w kazdym okresie jego zycia. Jest to szczeg6lnie widoczne, gdy
zmienia si¢ jej charakter w zwigzku z tworzeniem si¢ spoleczefistwa opartego na wiedzy. Wspoélcze-
sna praca ma istotne znaczenie osobotworcze, konstruuje tozsamos¢ jednostek i grup spolecznych,
stuzy uspolecznianiu. W edukacji wspélczesnej, w zbyt matym stopniu wykorzystuje si¢ jednak edu-
kacyjne wartosci pracy, jej walory ksztalcace i wychowawcze.

Stowa kluczowe: praca, wartos¢, wartos¢ spoleczna, wartos¢ edukacyjna

Work as a social and educational value

Work is one of the oldest forms of activity, particularly important for human life. Since ancient
times, it has been necessary in order to maintain human existence. It has served the need to satisfy
the most basic needs of getting food, housing and the provision of security. As society and civili-
zation developed, workload in meeting the needs of higher order associated with the intellectual
and emotional development of man increased, along with their political and religious commitment,
artistic interests, developing creative abilities. Since products of physical and mental work became
social values, a belief Has perpetuated that work is a man’s responsibility and duty. These assets were
unequally distributed in different cultures and societies, and it often happened that not so numerous
society layers of privileged persons benefited from the hard work of the people dependent on them.
It has, however, never happened that the rich could do without performing any work, but generally
it was not a physical work, over the millennia regarded by most people as the only, real work.

Today, we know that work is not a burden that falls mainly on the shoulders of people from lower
social classes. It serves human development in every period of his life. This is particularly evident
when its nature changes in connection with the formation of the so-called knowledge-based society.
Contemporary work is of great individual-creating importance, it constructs identities of individuals
and social groups, favors socialization. It is an important factor in shaping human character. This
means that work has an important educational role, both in the period of formal and informal edu-
cation. The education of today, still too much focused on books, and now also on the Internet, uses
educational values of work to a much too little extant, its educational and nurturing virtues.

Keywords: work, value, social value, educational value
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KULTURA SZKOELY - POJECIE, WYMIARY, MODELE!

Na poczatek metafora — wyobrazmy sobie drzewo, na ktére patrzymy. Widzimy, wy-
raznie dostrzegamy tylko t¢ jego cze¢s¢, ktdéra znajduje si¢ nad powierzchnig gruntu,
chociaz dobrze wiemy, ze réwnie wazna (jesli nie wazniejsza) jego czes¢ nie podda-
je si¢ naszej bezposredniej obserwacji, jest dla naszych zmysiéw trudno dost¢pna.
I wiemy takze doskonale, ze wystarczy zatru¢ podloze, z ktérego wyrasta drzewo lub
zniszczy¢ jego korzenie, by Smier¢ tego organizmu stata si¢ faktem. Podobnie jest
z kulturg szkoly — ,,sa rzeczy, ktére mozemy z tatwoscig zaobserwowac, a sg to szkol-
ne procedury i rytualy. Ale wiemy takze, ze sa elementy funkcjonowania szkoty nieja-
ko ukryte pod powierzchnig tego, co mozna bez trudu zaobserwowac. (...) Margaret
Wheatley (...) opisuje trzy elementy, ktére znajdujq si¢ «ponad powierzchnia» orga-
nizacji, a sq to: jej struktura, procesy i wzorce zachowan. Do tej listy dodaliSmy takze
narze¢dzia, za pomoca ktérych organizacja gromadzi dane na wlasny temat. Wszystko
to jest tatwe do uchwycenia i do$¢ szybko przychodzi na mys$l, gdy dyskutujemy
o kulturze szkoly” (Fisher, Frey, Pumpian, 2012, s. 1). Sa tez elementy trudno obser-
wowalne, a bywa, ze wrecz empirycznie nieuchwytne, takie jak relacje, tozsamos¢
i r6znego rodzaju powiazania i zaleznosci w tonie organizacji.

Celem artykutu jest wyjasnienie istoty pojecia kultury szkoly, ustalenie pozioméw
jej funkcjonowania oraz charakterystyka wybranych elementéw kultury szkoty.

Douglas Fisher, Nancy Frey i lan Pumpian (2012) uwazaja, ze kultura szkoly nie
jest dana, lecz zadana, a co za tym idzie, wymaga tworzenia, a to jej tworzenie z kolei
wymaga zarowno czasu, jak i trudu, wysitku ludzi, ktérzy beda te kulture budowac.
Zdaniem wspomnianych autoréw istotne jest takze i to, ze kultura jest tworzona nie
tylko przez formalnych lideréw organizacji, jaka w tym przypadku jest szkota, ale
wszystkich uczestnikéw jej spotecznosci. Nie wystarczy wiec jasne wyartykutowanie
misji szkoly, nie wystarczy takze klarowna wizja jej celéw, zasad funkcjonowania,
zamierzen i strategii ich realizacji, potrzebna jest jeszcze codzienna, wspdélna praca
nad urzeczywistnieniem filozofii ksztalcenia i wychowania w szkole oraz dzielenie
si¢ odpowiedzialnoscig za przebieg i efekty tej pracy (tamze).

Kultura szkoty jest jednym ze wskaznik6éw jakosci szkoly, stad tez konieczno$¢ nie-
ustannej troski i zabiegania o zmiane szkoly i o zmiane w szkole, analizowania i kon-
statowania jej potrzeb po to, by szkota mogta stawac si¢ miejscem coraz lepszym i bar-
dziej przyjaznym uczniom i wszystkim jej pracownikom (por. Brankovic, Rodi¢, 2012).

Pytanie o to, jakim miejscem jest szkola, jaka ona jest jako pewna calos¢, jest
de facto pytaniem o jej kulture. Bywa tak, ze dyrekcje szkét, podejmujac réznorod-
ne inicjatywy zorientowane na popraw¢ ich wizerunku i sposobéw funkcjonowania,
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koncentrujg swoje wysitki na celach akademickich, bez uwzglednienia tego, co moze
doprowadzi¢ do stworzenia badz zniszczenia spotecznosci uczacych si¢, wspdlnoty
dydaktycznej, jaka jest lub moze stac si¢ nie tylko klasa szkolna, ale takze — w znacz-
nie szerszym wymiarze — szkola, czyli bez uwzglednienia ,relacji i réznych powigzan
oraz zalezno$ci”, o ktérych pisza Fisher, Frey i Pumpian (2012), sktadajacych sie¢
na jej kulture. Totez wszelkie tego typu ,,quasi-naprawcze” inicjatywy i dzialania, jak
i wysitki oraz koszty z nimi zwigzane, nie przyniosa pozadanych rezultatow, jesli nie
beda skierowane fakze na poprawe komunikacji i interakcji wewnatrz organizacji,
jaka jest szkota.

Od lat siedemdziesiatych minionego stulecia badania efektywnosci szkoly ulegly
znaczacym przeobrazeniom — badacze przestali bowiem koncentrowa¢ si¢ jedynie
na zdefiniowaniu determinantéw osiggnie¢ szkolnych uczniéw, ale coraz cz¢sciej pro-
bowali ustali¢ i zrozumie¢ oraz wyjasnié, co wlaSciwie dzieje si¢ w szkole, c6z to jest
za miejsce i na czym polega jego specyfika. Zainteresowanie dwoma obecnymi w zy-
ciu szkoly i wzajemnie $cierajacymi si¢ nurtami — nurtem formalnym i nurtem spo-
fecznym — zaowocowalo wieloma pracami empirycznymi (np. klasyczna juz praca:
Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston, Smith, 1979). Od lat siedemdziesigtych mi-
nionego stulecia takze klimat szkoly dla wielu badaczy stat si¢ obowiazujaca i chetnie
przyjmowana optyka ogladu proceséw zachodzacych w szkole niczym w zywym orga-
nizmie (Van Houtte, 2005). Jakkolwiek pojecia klimatu i kultury szkoly sg zblizone,
a czesto wrecz uzywane zamiennie, wywodzg si¢ one z odmiennych tradycji badaw-
czych, ich dziedzinowy kontekst takze jest inny — klimat szkoty, klimat organizacyjny
ma psychologiczne konotacje, natomiast pojecie kultury szkoly ma raczej inklinacje
antropologiczne. Klimat opisywany jest za pomoca kategorii zwigzanych z zachowa-
niem si¢, podczas gdy kultura jest definiowana za pomoca terminéw aksjologicznych,
wyrazajacych wartoSci i wynikajace z nich normy (Schoen, Teddlie, 2008).

Pojecie kultury i klimatu szkoly to zatem nie to samo, ani prawie to samo. To zde-
cydowanie nie to samo, a wiec dwa rézne pojecia. Proby takiego ich ujmowania takze
warte sg odnotowania: niektérzy badacze sktonni sg kulture traktowac holistycznie,
definiujac to pojecie w spos6b bardziej ogdlny, abstrakcyjny, obejmujacy wiele. Ba-
dania nad kultura szkoty wpisuja si¢ w nurt badan jakoSciowych, klimat natomiast
jest badany z wykorzystaniem paradygmatu iloSciowego, a kategorie go definiujace
sq konkretne i tatwo empirycznie uchwytne (Schoen, Teddlie, 2008; zob. takze Ttu-
Sciak-Deliowska, 2010).

Co to jest kultura? Ustalenia terminologiczne z pogranicza nauk

By odpowiedzie¢ na pytanie, co to jest kultura szkoly, trzeba najpierw wyjasni¢ po-
jecie kultury, a to z gruntu nietatwe zadanie. Termin ten, przynalezny wielu dziedzi-
nom wiedzy, bywa bowiem rozumiany rozmaicie i nie ma jednej definicji tego pojecia,
ktéra zadowolitaby wszystkich kulturg zainteresowanych. Z uwagi na zasadnicza o$
problemowa artykulu nie sposéb przedstawié pelnej, wnikliwej, interdyscyplinarnej
analizy pojecia kultury, stad konieczno$¢ wyprofilowania rozwazan, ograniczenia ich
jedynie do zasadniczych ustalent terminologicznych, czyli — silg rzeczy — dokonania
pewnych uproszczen. Takie sygnalne potraktowanie wyjasSnienia pojecia kultury jest
jednak zabiegiem celowym i podjetym $wiadomie.
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Bronistaw Malinowski (2000) zauwaza, ze ,na to by zy¢ czlowiek ustawicznie
przeksztatca swoje otoczenie. Wszedzie tam, gdzie styka si¢ on ze Swiatem zewngtrz-
nym, cztowiek stwarza sztuczne, wtérne Srodowisko. (...). Gdyby cztowiek zdany
byl jedynie na wyposazenie, jakie wynika z jego budowy anatomicznej, uleglby
szybko zagtadzie lub zginat z glodu czy zimna. Obrona, odzywianie, poruszanie si¢
w przestrzeni, wszelkie potrzeby natury fizjologicznej czy duchowej sa zaspokajane
w sposéb posredni za pomocg wytwordw materialnych, nawet w najbardziej prymi-
tywnych formach istnienia ludzkiego. Czltowiek zyjacy w samej tylko przyrodzie —
Naturmensch — nie istnieje” (tamze, s. 83). Kultura, bedaca kumulatywnym tworem
czlowieka, daje mu glebokos¢ mysli i szerokos$¢ wizji niespotykane u jakiegokolwiek
innego gatunku zwierzat (zob. takze np. Tomasello, 2002; Levinson, Jaisson, 2006).
To, ze kultura stanowi po cz¢sci kategorie lub aspekt zycia spolecznego, antropolodzy
rozumieli na kilka sposobéw: po pierwsze, kultura jest pojmowana jako wyuczo-
ne zachowanie. To zbiér praktyk, przekonan, instytucji, zwyczajow, wierzen, mitéw
stworzonych i podzielanych przez grupe oraz transmitowanych z pokolenia na po-
kolenie. Po wtdre (cho¢ w powigzaniu z punktem pierwszym), kultura odwotuje si¢
do systemu znaczen i symboli. Antropolog Clifford Geertz spopularyzowat wtasnie
takie rozumienie kultury i ono dominuje w antropologii od lat szes¢dziesigtych mi-
nionego stulecia. Po trzecie, istnieje inne stanowisko, przeciwstawiane temu ostat-
niemu podejsciu, a sprowadzajace wizje kultury do okreSlenia , praktyka”. Kultura
to sfera praktyk, dziatalnosci praktycznej, zorientowanej na zmaganie si¢ z zycio-
wymi problemami. Zwolennicy takiej optyki ogladu kultury i rozumienia jej isto-
ty odrzucaja wi¢c implikacje¢, ze kultura stanowi spdjny, logicznie uporzadkowany
system wspoélnych, jednorodnych przekonan i eksponujq raczej konflikty i niezgode
(por. Baumeister, 2011). Wychodzac poza te stanowiska, a moze prébujac je pogodzié,
cho¢ wyraznie wida¢, ze nie sg one ze sobg az tak bardzo skonfliktowane i niezgodne,
jak to moze wydawac si¢ pierwotnie, mozna przyjaé, ze kultura obejmuje zaréwno
idee, jak i dzialania. Mozna rozumie¢ ja jako system znaczen, ktéry zarzadza zlozo-
nym i rozlegltym zbiorem dzialan i interakcji. Owe znaczenia — symbole, przekonania,
prawa itp. — tworza pewna strukture i wytyczne, determinujac tym samym zachowa-
nie. A $cislej méwiac, kultura to oparty na informacji system, ktéry pozwala ludziom
razem zy¢ i zaspokaja¢ swoje potrzeby (tamze). Roy E Baumeister (2011) w kulturze
widzi $wiat znaczen — $wiat, ktéry ,,niekoniecznie stanowi idealnie spéjny, jednorod-
ny zbidér przekonan. Jest to raczej zbiér luzno potaczonych zatozen, ktére stajq si¢
przedmiotem sporéw, debat i zmian” (tamze, s. 20).

Wedlug Antoniny Kloskowskiej (1980) kultura to kompleks zachowan podporzad-
kowanych normom oraz wzorom i ich rezultatéw. Dla Zygmunta Baumana (2000)
kultura stala si¢ metaforyczng spétdzielnia spozywcéw. W tej ponowoczesnej wizji
kultury trudno oddzieli¢ aktora od autora, te role sq przechodnie, rozmyte, a prze-
wage ma ten, kto wiecej konsumuje. Kultura, w rozumieniu Baumana, przestala
by¢ systemem, a stala si¢ swoistq gra podazy i popytu. To do$¢ pesymistyczny obraz
czaséw ponowoczesnych i samej kultury, ktéra zatracita swoj pierwotny charakter.
Natomiast Steven Pinker (2005), przedstawiajac konkurencyjng wzgledem ,loterii”
Borgesa koncepcje kultury, te kulture postrzega jako czes¢ ludzkiego fenotypu —,,cha-
rakterystyczng, starannie zaprojektowana «konstrukcje», ktéra pozwala nam prze-
trwad, rozwijac si¢ i przedtuzad istnienie naszych rodéw. JesteSmy gatunkiem, ktory
wykorzystuje wiedze i cz¢sto dziala na zasadzie wspodlpracy, a taki styl zycia sprzyja
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ksztaltowaniu si¢ kultury” (s. 95). Zjawiska, ktére okreslamy mianem kultury, po-
wstaja w miar¢ gromadzenia przez ludzi wiedzy o Swiecie, dokonywania kolejnych
odkry¢, formutowania zasad podziatu pracy i rozwigzywania konfliktéw. Kultura nie
jest — jak pisze Pinker (2005) — jakim$ tajemniczym oparem, ktéry wnika w ludzi
przez skore, ale opiera si¢ na obwodach neuronalnych odpowiedzialnych za niezwy-
kie zjawisko, jakim jest uczenie si¢. Dzicki nim nie jestesmy bezmyslnymi nasladow-
cami, ale istotami zdolnymi do dziatan, ktére owocujq ciggtoscia kulturowa.

Kultura, zdaniem Malinowskiego, jest doskonale zespolong catoscia, w ktorej
mozna jednak wyrézni¢ dwie zasadnicze czesci: system zwyczajéw i zespol wytwo-
rOéw materialnych. Materialne wyposazenie czlowieka to bodaj najbardziej uchwytne
i oczywiste aspekty kultury, cho¢ trzeba pamictac, ze wszelkie artefakty zakotwiczone
sq w wiedzy, ktéra znowuz splata si¢ $ciSle z umystowa i moralng dyscyplina, ktérej
zrodia tkwia w religii, prawie i regutach moralnosci. , Postugiwanie si¢ narzedziami
i konsumowanie dobr wymaga réwniez wspolpracy. Wspélna praca i wspdlne korzy-
stanie z jej rezultatéw sq zawsze oparte na okreslonym typie organizacji spotecznej”
(Malinowski, 2000, s. 83). Organizacja spoleczna jest unormowanym sposobem za-
chowania si¢ grup, a te zawsze skladaja si¢ z jednostek. Sktadowymi kultur o pew-
nym stopniu trwatoSci, powszechnosci i niezaleznosci sg instytucje, czyli zorganizo-
wane systemy czynnosci ludzkich. Kazda instytucja ,,zesSrodkowuje si¢ wokét jednej
podstawowej potrzeby, trwale faczy grupe ludzi we wsp6lnym zadaniu oraz posiada
szczegblny zespot doktryn oraz technike rzemiosta” (Malinowski, 2000, s. 93).

Kultura nie jest czyms, co si¢ ma — cho¢ w myS$leniu i w jezyku potocznym wy-
razamy cz¢sto przekonanie graniczace z pewnoscia, ze ktos$ jest ,,bez kultury” — ale
czyms$, do czego czlowiek przynalezy, okresla wi¢c ona jego bycie, nie posiadanie.
Kultura odnosi si¢ do spéjnej, wieloaspektowej, wewnetrznej rzeczywistos$ci podzie-
lanej przez czlonkéw grupy. David Tuohy (2002) pisze, ze ludzie wzrastaja w kultu-
1Ze, wiec staje si¢ ona cz¢scia ich istnienia i stopniowo poprzez kulture okreslajq swo-
ja tozsamo$¢ i ze z czasem przywykna do tego, co to znaczy by¢ czescig kultury. Stowo
,przywykna” sugeruje jednak, ze pierwotnie czlowiek doSwiadcza jakiej$ swoistej
transcendencji, wychodzi poza kulture, przyjmuje wzgledem niej pewien dystans,
ma jaki$ jej oglad ,z zewnatrz”, po czym powraca i ,przyzwyczaja si¢” do swego
Ww niej zanurzenia. A przeciez cztowiek od poczatku swego istnienia tkwi w kulturze,
wypelnia soba kulturowa nisz¢ i rzeczywistos¢ kulturowa jest jedyna, jaka zna, tak
wiec trudno o jaki$ dystans wzgledem niej i o ,,przywykanie” do czego$ tez raczej
trudno, bo cztowiek uczestniczy w szeroko rozumianej kulturze od chwili narodzin.
Nie o polemike z tym autorem jednak zasadniczo chodzi, powr6¢my wiec do szkoty
ijej kultury.

Co to jest kultura szkoly? O kulturze organizacyjnej

W szkole jako instytucji sq pewne powtarzajace si¢ zachowania wynikajace z zasad
regulujacych zaréwno ,dziatania aktoré6w”, jak i przygotowanie ,sceny”, rozgry-
wajaca sie na niej ,akcje”, a takze zachowania ,publicznosci”. Pozostajac jeszcze
przez chwile przy Goffmanowskiej metaforyce warto dodaé, ze te zasady, normy
dostarczaja uczestnikom owego spektaklu klarownej informacji na temat tego, co
jest wlasciwe, a co uchodzi za dzialanie nie do przyjecia, definiujq to, co jest akcep-
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towalne, co pozadane i oczekiwane, co to znaczy by¢ uczniem, a jakie oczekiwania
zwigzane sq z wejSciem w rol¢ nauczyciela czy dyrektora. Normy wyrazaja pewne
wartosci i przekonania na temat pracy zespotowej, jej organizacji, przebiegu, efek-
téw. Chociaz — zauwaza Thomas J. Sergiovanni (1991) —niektérzy znawcy zagadnien
ksztalcenia sformalizowanego wcigz zastanawiaja sie, ,,czy szkoly rzeczywidcie maja
kultury” czy tez nie, nie to jest najwazniejsze. O wiele istotniejsze jest bowiem kon-
centrowanie si¢ na pytaniu, jaki walor poznawczy moze mie¢ myslenie o szkotach
jako o kulturach?

Metafora kultury, duszy szkotly, zywej tkanki, ktéra zmienia si¢, ulega réznym
przeobrazeniom, jest tworem wyspecjalizowanym i zlozonym oraz peilni rézne
okreslone funkcje, kieruje nasza uwage w stron¢ nieuchwytnego, w stron¢ sym-
boli, wzorcéw zachowan, ceremonii, rytualéw, a nawet mitéw, ktére komunikuja
ludziom, Ze oto pewne wartoSci, wierzenia i przekonania powinny by¢ przez nich
podzielane. , Kultura zbudowana jest wokdét konfiguracji sprzegnietych ze soba wie-
rzen, idei, wartosci, postaw, znaczen, symboli, rytualéw, zachowan. Zaden z tych ele-
mentdéw nie wystarcza do zdefiniowania kultury, kulture bowiem rozpatrywac nalezy
jako ztozong cato$¢” (Tuohy, 2002, s. 22—-23). Szkola to system sprzegnietych ze soba
idei, wierzen, przekonan, wartoSci, postaw, znaczen, symboli, zachowan i rytuatéw.
Pojeciem kultury szkoty postuzyt si¢ w latach trzydziestych minionego stulecia Wal-
ler, ktéry dostrzegl, ze szkota posiada wiasng tozsamos¢, wraz z bogactwem interak-
cyjnych rytuatéw, sankcji, moralnych kodéw czy zwyczajow (Schoen, Teddlie, 2008).
Do szkoly jako systemu stosuje si¢ termin kultura organizacyjna (Tuohy, 2000).

Kultura organizacyjna jest rozumiana na rézne sposoby. Brak jednej, standardo-
wej definicji tego pojecia nie stoi jednak na przeszkodzie, by poczyni¢ pewne uzgod-
nienia co do jego istoty. Pewnie wickszo$¢ oséb zajmujacych si¢ kultura organizacyj-
na zgodzitaby sig, ze jest ona:

* holistyczna, czyli obejmuje cato$¢ zjawiska, ktére nie jest tylko sumg sktadaja-
cych si¢ nan elementow,

¢ zdeterminowana historycznie, czyli odzwierciedla histori¢ organizacji,

* powiagzana z przedmiotami badan antropologicznych, czyli z symbolami i rytuatami,

¢ konstruktem spotecznym, czyli powstaje i rozwija si¢ poprzez grupe ludzi, ktérzy
tworzg organizacje,

* koncepcja mickka, chociaz sg tacy, ktérzy uwazaja, ze , mickkie jest twarde”,

* trudna do zmiany (Hofstede, Hofstede, Minkov, 2011).

Kulture organizacyjng mozna pojmowac jako zbiorowe zaprogramowanie umy-
stu, odrézniajace cztonk6éw jednej organizacji od drugiej. Ta kultura zakorzeniona jest
nie tylko w umystach cztonkéw danej organizacji, ale takze wszystkich tych, ktérzy
w jakikolwiek sposéb sa z nig zwigzani. Sq autorzy, ktérzy uwazaja, ze kultura orga-
nizacyjna jest czyms$, co dana organizacja ma, inni natomiast twierdza, ze jest ona
czyms$, czym organizacja jest, przy czym to ostatnie przekonanie rozpowszechnione
jest raczej wsrdéd akademikéw. Przymiotowe traktowanie kultury, a wiec traktowa-
nie jej jako atrybutu organizacji implikuje mozliwo$¢ jej opisu, analizowania oraz
wprowadzania zmian. Kultura ma tez swoja ,,sile” — moéwi si¢ bowiem o kulturach
,,silnych” i o ,,stabych” (tamze).

Istniejg stanowiska, zgodnie z ktérymi efektywne szkoly maja silne kultury,
w ktérych znaczaca role odgrywaja nastepujace elementy: wspdlne wartosci i po-
rozumienie co do celéw; dyrekcja jako bohaterowie, ktérzy ucielesniaja kluczowe
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wartoSci; rézne rytualy, ktére ucielesniaja podzielane przekonania; pracownicy jako
bohaterowie sytuacyjni; rytualy akulturacyjne i pozwalajace kulturze trwac i roz-
wija¢ si¢; potezne rytualy zorientowane na celebracje i ewoluacje podstawowych
wartosci; réwnowaga miedzy innowacja i tradycja, miedzy autonomia i kontrolg;
szerokie uczestnictwo w kulturowych rytuatach. Mozna oczywiScie zapytaé, jakie
to przekonania spajaja szkote w jedng catos¢? A chociazby takie, jak: , szkoly sa dla
uczniéw”, ,,eksperymentuj z nauczaniem, poszukuj rozwiazan i strategii, ktére po-
zwola osiggnaé porozumienie”, ,nauczanie i uczenie si¢ powinny by¢ towarzyszacy-
mi sobie procesami”, , badz blisko swoich uczniéw”, , badzZ otwarty w swoim zacho-
waniu”, ,,ufaj swoim kolegom”, ,badz profesjonalny w tym, co robisz”, angazuj si¢
W nauczanie”, ,,szanuj autonomi¢ i innowacj¢”. Czy sg to przekonania wyrastajace
z okreslonych wartosci i je odzwierciedlajace, czy tylko slogany, dobrze brzmiace,
cho¢ puste, stowa? Jesli wartosci sa silne i na szeroka skale podzielane, jasno i przy
réznych okazjach eksponowane, nie sq to tylko hasta, ale impulsy do podejmowa-
nych dziatan, ktérych intencje s czytelne nie tylko dla dziatajacych, ale i adresatéw
tych dziatan, wéwczas moga stanowi¢ przestanki dla zdefiniowania silnej kultury
szkoly (por. Hoy, 1990).

La Tefy Schoen i Charles Teddlie (2008), analizujac rézne definicje pojecia kul-
tury szkoty, wskazujq na pewne, ich zdaniem istotne, elementy tych definicji. Scho-
en i Teddlie zwracaja wicc uwage na obecne w definicjach kultury szkoly wartosci
i przekonania, ktére Scisle wigza ze sobg szkolna spolecznos¢. Kultura szkoly jest
tez rozumiana jako swoista optyka, ktéra do ogladu siebie samych, innych oraz rze-
czywisto$ci przyjmuja uczestnicy owej spotecznosci. Wreszcie definiuje si¢ to pojecie
w odwolaniu do niepisanych norm i tradycji, a takze oczekiwan, ktére przenikaja
wszystko: sposéb, w jaki zachowuja si¢ ludzie; sposéb, w jaki si¢ ubieraja; co méwia
ijak méwia; czy prosza innych o pomoc i w jaki spos6b to robia; czy dazq do wspol-
pracy, uznajac jej wartos$¢; co nauczyciele mysla o swojej pracy i jak postrzegaja swo-
ich uczniéw.

Zrédla, poziomy i komponenty kultury szkoly

Wiedza na temat Zrédet kultury szkoly jest nie tylko wazna dla badan edukacyjnych,
ale takze, a moze przede wszystkim, dla edukacyjnej praktyki. Mieke Van Houtte
(2005) wskazuje na trzy zasadnicze Zrédta tej kultury, a kazde z nich, na dobra spra-
we, moze staé si¢ punktem wyjscia zmian kultury konkretnej szkoly. Pierwsze Zré-
dto wymieniane przez tego autora stanowi sSrodowisko spoteczne szkoly. Wynikajace
z niego uwarunkowania kultury szkoly trudno zmieni¢, trudno na nie w ogoéle od-
dzialywa¢, gdyz te oddziatywania, jesli maja doprowadzi¢ do zmiany kultury szkoty,
musza by¢ zorientowane na zmian¢ mentalnosci spolecznosci lokalnej, a o to zawsze,
mimo wszystko, jest trudno. Podobnie trudno jest szkole zmieni¢ wilasng strukture
wewnetrzng. To kolejne Zrédto jej kultury. Wydawac by sie moglo, ze zmiana kultury
szkoly moze najtatwiej dokona¢ si¢ za sprawa kierownictwa szkoly. Dyrekcja szkoty
to, w ujeciu Van Houtte, jednoczes$nie trzecie Zrédlo jej kultury. Przekonanie, ze lider
tworzy kulture, jest zarazem przekonaniem o jego zdolnosci do jej przeksztalcania
zgodnie z wlasnymi upodobaniami, chociaz sq i tacy, ktérzy nie w pelni to przekona-
nie podzielajg, wskazujac jednak zaréwno na pewne mozliwe ograniczenia tego pro-
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cesu, jak i modyfikacyjnego potencjatu samych lideréw organizacji. Niemniej mozna
bez trudu wyobrazi¢ sobie sytuacje, w ktérej — poprzez akceptowanie badz rekruto-
wanie uczniéw i nauczycieli — dyrekcja szkoly moze okazac si¢ wysoce selektywna
i promowac tylko tych, ktérzy myS$la i dzialaja w okreSlony i pozadany przez niq spo-
sOb. Mozna sobie nawet wyobrazi¢ sytuacje, w ktorej ktos nie prezentuje pozadanego
myslenia, a ijego dziatania odbiegaja od tych wymaganych przez dyrekcje. Wéwczas
taki kto$ moze nawet zosta¢ ze szkoly usunicty, jak to dzieje si¢ cho¢by w szkotach
prywatnych. Kazda nowa idea, nowe przekonania musza by¢ najpierw, co oczywiste,
zakomunikowane czlonkom organizacji, ktérzy nastepnie musza je uznac i przyjac.
Lider organizacji jest tq osoba, do ktérej nalezy to zadanie, chociaz nalezy pamie-
ta¢, ze zmiana kultury wymaga ,,podejScia systemowego” — odgérne ustalenie czegos
i podanie tego do wiadomos$ci innym nie jest z pewnoscig wystarczajace. Wszyscy
uczestnicy zycia szkoly — uczniowie, nauczyciele, rodzice etc. — musza zaangazowac
si¢ w proces przemian, a posrednio takze w ksztaltowanie przysztosci szkoly. Totez
nawet popularni dyrektorzy szkoét, nawet lubiani, charyzmatyczni ich liderzy nie sa
w stanie w pojedynke, dziatajac w odosobnieniu, w izolacji od zaangazowania i po-
mocy innych, wywrze¢ znaczacego wplywu na ksztalt kultury szkoty.

Juz w 1932 roku zauwazyl W. Waller, ze szkoly , maja kulture, ktéra jest catko-
wicie ich”, bedac jednoczesnie wazng cechq ich funkcjonowania. Do opisu kultury
szkoly, jej pozioméw, a takze jej elementéw, zaadaptowano Scheinowska klasyfikacje
poziom6w kultury. Model Scheina zawiera trzy wymiary, trzy warstwy kultury r6z-
nigce si¢ miedzy soba poziomem , widocznosci”, a takze stopniem uprzytomnienia
sobie ich obecnosci przez personel szkoly. , Najglebiej” potozona, najmniej ,nama-
calna” czy konkretna, a tym samym najmniej uchwytna i uswiadamiana warstwa,
to ta obejmujaca podstawowe zalozenia przyjete i podzielane przez nauczycieli, ktére
sktadaja si¢ na rdzen kultury szkoly. Zatozenia te dotycza procesu ksztalcenia — jego
natury, uwarunkowan, przebiegu, rezultatéw — i wywodza si¢ z uznawanych przez
nauczycieli za oczywiste 1 prawdziwe twierdzen oraz przekonan. Owe twierdzenia
i przekonania natomiast maja charakter filozoficzno-humanistyczny, dotycza bo-
wiem takich kwestii, jak: sposoby kontaktowania si¢ czlowieka z rzeczywistoscia,
natura i kondycja ludzka, natura $wiata, natura ludzkiej aktywno$ci, natura ludz-
kich relacji. A poniewaz owe zalozenia nie sq przez nauczycieli w pelni uswiadomio-
ne, wlasnie z racji ich charakteru (nad tak zwanymi oczywisto$ciami nie zwyklo si¢
przeciez reflektowac), totez sami nauczyciele nie wiedza nawet, w jaki sposéb owe
zalozenia ukierunkowujq ich codzienna edukacyjng praktyke i w jakim stopniu de-
terminujg one ich postrzeganie wlasnej roli w procesie ksztalcenia i wynikajacych,
z takiej czy innej jej interpretacji, dydaktyczno-wychowawczych obowiazkéw. Sa
one raczej nieuswiadomione, chyba ze kto$ inny — na przyklad uczen badz rodzic —
w spos6b posredni obnazy owe zatozenia, bezposrednio zwracajac uwage nauczyciela
na jakie$ elementy jego dzialann. Wéwczas ten, zastanawiajac si¢ nad dziataniem,
moze dotrze¢ do przestanek bedacych Zrédtem okreslonego zachowania. Te zalozenia
odzwierciedlajag fundamentalne pytania, ktére stawia cztowiek. Sa to pytania o istote
prawdy i nature rzeczywistosci, o to, kim jest cztowiek i jaki jest, czy jest z natury
dobry czy zly, a moze natura ludzka w ogdle nie istnieje, a czlowiek jest wytwo-
rem wplywéw Srodowiska, kontrolowanych przez to srodowisko bodzcow i reakcji.
To takze pytania o organizacjc i jej relacje ze sSrodowiskiem, a takze o jej percepcje
przez innych (Maslowski, 2006).
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Kolejny poziom zawiera wartosci i normy. Wartosci obejmuja to wszystko, co na-
uczyciele uznaja za pozadane, godne urzeczywistnienia, wazne, znaczace. One takze
wyznaczaja standardy ksztalcenia, odzwierciedlajac te wiasciwosci i cechy ucznia,
o ktére warto zabiega¢ i na ktére zorientowane sa dziatania szkoly. Nauczyciele
moga chociazby uznawac za wazne respektowanie innych, szacunek dla drugiego
czlowieka, moga takze chociazby ceni¢ wspolprace z innymi, eksponowac jej war-
to$¢ z punktu widzenia rozwoju jednostki oraz calej spotecznosci. Te i im podobne
wartosSci czesto sa ,przekladane” na jezyk norm zachowania. Sq one niepisanymi
zasadami wyznaczajacymi ramy pozadanych i oczekiwanych zachowan, jak réwniez
odzwierciedlaja one to, co dzieje si¢ w szkole (Maslowski, 2006).

Trzeci poziom kultury w przedstawianej klasyfikacji zawiera artefakty (wytwory)
i praktyki. W artefaktach uwidaczniajq si¢c podstawowe zalozenia, wartoSci oraz nor-
my zachowania. Méwiac o artefaktach mamy na mysli symbole, obrzedy (ceremo-
nialy), rytuaty, mity, natomiast na praktyki sktadaja si¢ ,,widzialne i styszalne wzorce
zachowan”. Mity, na przyklad, okreslaja te wydarzenia z przeszlosci, ktére uznawane
sq za znaczace przez oraz dla cztonkéw szkolnej spotecznosci. Te , krytyczne” zda-
rzenia utrwalone sa w cz¢sto przywolywanych przy réznych okazjach opowiesciach.
Mity czesto budowane sg wokot akeji i decyzji podejmowanych przez bohaterki lub
bohateréw szkoly, mity na tych elementach si¢ koncentrujq. Ludzie bedacy bohate-
rami tych opowiesci prezentujg okreslone indywidualne charakterystyki, ktére jed-
noczes$nie odzwierciedlaja wartosci cenione przez czlonkéw szkolnej spotecznosci.
Jako takie, opowiesci te stuza takze nauczycielom, bedac modelami roli nauczajacego
(Maslowski, 2006).

Praktyki czy wzorce zachowan wydobywaja na powierzchni¢ czynigc widocznymi
przyjmowane przez nauczycieli implicite i nie zawsze w pelni u§wiadomione zatozenia,
o ktérych byla juz mowa, a takze wartosSci i normy. Te praktyki nie sa produktem ja-
kiego$ formalnego porozumienia miedzy nauczycielami czy rezultatem jakiej$s mi¢dzy
nimi umowy, lecz wylaniajq si¢ i rozwijaja ze spolecznie akceptowanej czy potwier-
dzonej wizji nauczycielskich zachowan. Praktyki w swej istocie odnoszg si¢ do zwy-
czajow w szkole, ,,sposobéw, w jakie cos robimy” czy tez do szkolnych rytualéw. Ter-
min rytual zakorzeniony jest w antropologii kulturowej i stosowany na oznaczenie
spotecznych zwyczajéw, pewnych zachowan skupionych wokoét okreslonego wydarze-
nia, ktére ma znaczenie dla cztonkéw danej grupy. W szkole mozna chociazby zaob-
serwowac ceremoni¢ zwigzana z przybyciem nauczyciela do klasy szkolnej. Zdarzenia,
ktére wéwczas nastepuja, sqa wyznaczone przez okreSlony protokdt, zawierajacy kilka
podejmowanych po sobie w pewnym porzadku czynnosci, ktére dla uczestnikow tego
spotkania, a wigc nauczyciela i uczniéw, majq swego rodzaju uroczysta wage, tworzac
przy tym przestrzen dla dalszych wydarzen w trakcie lekcji (Maslowski, 2006).

Zaproponowany przez Scheina trzypoziomowy model kultury szkoly jest swe-
go rodzaju statycznym ujeciem jej wymiaréw i elementéw konstytuujacych kazdy
z nich, co nie oznacza, ze kultura per se jest tworem statycznym, wr¢cz przeciwnie,
to dynamizm - poszczegélne warstwy naktadaja si¢ na siebie, a elementy wzajemnie
przenikaja. Oto bowiem wartosci i przekonania, ktére nadaja ksztalt dydaktycznym
interakcjom (drugi poziom) czy wytwory, ktére sa najbardziej widocznymi i uchwyt-
nymi elementami kultury szkoly (pierwszy poziom) moga ,,ulega przesuni¢ciom”,
stajac sie czescig trzeciego, czy tez jakiegos jeszcze glebiej ukrytego, poziomu (Stolp,
Smith, 1995).
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Nowy model kultury szkoly

La Tefy Schoen i Charles Teddlie (2008) zaproponowali nowy model kultury szko-
ly, a wlasciwie skonstruowali 6w model na podstawie analizy literatury przedmio-
tu. Wskazniki, ktére autorzy zidentyfikowali w réznych publikacjach i naukowych
opracowaniach na temat kultury szkoly, zostaly nast¢pnie pogrupowane w kategorie,
ktérych ramy wyznaczyly gtéwne pojecia badz — w przypadku trudnosci z ustaleniem
nadrzednego pojecia — tematy, ktére byly centralne dla danego skupiska wskaznikéw.
Przeglad i analiza literatury doprowadzily do wylonienia czterech osobnych grup
wskaznikéw, ktérym nadano miano , wymiaréw kultury” i ktére nastepnie opatrzo-
no etykietami dobrze oddajacymi zawarto$¢ poszczegélnych kategorii-wymiaréw.
Nowy model kultury szkotly, jako rezultat przegladowo-analityczno-syntetycznej pra-
cy wspomnianych autoréw, ukazuje owa kulture jako swoista kompilacje czterech
wymiarow:

I orientacja zawodowa - ten wymiar obejmuje dzialania i postawy, ktére cha-
rakteryzuja stopien profesjonalizmu nauczycieli w trakcie zaje¢ i nie tylko. Chodzi
takze o takie wskazniki, jak chociazby indywidualne czy wspdlne, a wiec oparte
na wspdldziataniu z innymi nauczycielami, wysitki zorientowane na tworzenie $ro-
dowiska sprzyjajacego uczeniu si¢ ucznia, a takze zaangazowanie nauczycieli w ich
zawodowy rozwdj, poszerzanie i poglebianie r6znorodnych kompetencji. , Orientacja
zawodowa” skupia wiec kategorie zwiazane z nauczycielskim ,,profesjonalizmem”’;
tresci, ktére w literaturze funkcjonujq pod takimi cho¢by hastami, jak: , spotecznosé¢
rozwijajaca umiejetnosci zawodowe”, ,normy nauczycielskiego wspoéldziatania”,
,tozw0j zawodowy nauczyciela”, ,kultura wspétpracy” itp. Nazwa ,orientacja za-
wodowa” zostala wybrana sposréd innych mozliwych etykiet, poniewaz — jak wyja-
$niaja autorzy — termin orientacja ma konotacje psychologiczne i uznano, ze bedzie
on odpowiedni dla wymiaru zwiazanego z postawami, dgzeniami, celami, zabiegami
nauczyciela jako tego, ktéry dbajac o rozwdj ucznia, nie zaniedbuje takze rozwoju
wlasnego, ale na 6w rozwdj takze si¢ orientuje.

II struktura organizacyjna — ta warstwa z kolei obejmuje to, co zwigzane z kie-
rowaniem iz zarzadzaniem szkota. Chodzi mianowicie o typ przywodztwa, istniejacy
w danej placéwce, o to, kto jest zaangazowany w dzialania przywoédcze, czy i w jaki
sposOb rozwijana jest wizja szkoly i realizowana jej misja, kto ustala, a kto urzeczy-
wistnia cele i plany dzialania. Ten poziom obejmuje tez to, co zwiazane z polityka
edukacyjna szkoly, jej wewnetrzna spdjnoscig, implementacja polityki oswiatowe]j
ijej ukierunkowaniem w tej konkretnej placéwce oraz dokumentowaniem inicjatyw
podejmowanych w odwotaniu do szerszego spektrum regulacji prawnych dotycza-
cych o$wiaty. Do tego poziomu kultury szkoty przypisane sq takze elementy zwigzane
z komunikacjg wewnatrz organizacji, jaka jest szkota. Tak wiec poza ,czynnikiem
zarzadzajacym” wymiar ten miesci w sobie takze takie elementy, jak: wtadza, role
i wynikajace z nich oczekiwania, kontakty i relacje, odpowiedzialnos¢, struktura or-
ganizacji (Schoen, Teddlie, 2008).

III jako$¢ Srodowiska uczenia sie — to, jakim szkola jest miejscem i ja-
kie warunki poznawania i uczenia si¢ tworzy uczniowi, nie pozostaje bez wplywu
na osiagniecia dydaktyczne uczniéw (zob. Fisher, Frey, Pumpian, 2012). Ten wymiar
kultury szkoly koncentruje si¢ wtasnie wokdt osoby ucznia, wokoét proceséw kon-
strukgji i uwewnetrznienia wiedzy. Obserwacje tego, co dzieje si¢ w szkole pod tym
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wzgledem, zorientowane sq na dokumentowanie i opisy tych dydaktycznych epi-
zodow, ktore zawierajag w sobie element intelektualnego wyzwania i angazowania
uczniéw do nadawania znaczen elementom wiadomosci. Zasadniczym celem tych
obserwacji nie jest warto$ciowanie nauczania, a wi¢c okreslenie, ktéry nauczyciel
naucza ,, dobrze”, a ktéry ,Zle”, ale raczej odczucie i zanurzenie si¢ w intelektualna
atmosfere w klasie szkolnej, ktéra stuzy — badz nie — nabywaniu przez uczniéw po-
znawczych doswiadczen zwiazanych z eksploracjg rzeczywistos$ci. Wysokiej jakosci
Srodowisko uczenia si¢ to takie, ktére oferuje uczniowi bogactwo mozliwosci pozna-
wania — poprzez i w interakcjach z innymi uczniami; w kontakcie z nauczycielem,
ktéry to kontakt nacechowany jest wspélnym poszukiwaniem rozwigzan proble-
moéw, a nie podawaniem ich w gotowej do przyjecia postaci; wreszcie, poprzez mani-
pulowanie informacjami i stosowanie ich w sytuacjach szkolnych i pozaszkolnych.

IV skoncentrowanie na uczniu - ten wymiar kultury szkoly ma wydzwick
indywidualistyczny i koncentruje si¢ wokdét potrzeb i zdolnosci uczniéw. Dla efek-
tywnego funkcjonowania szkoly nie jest bez znaczenia, czy i w jakim stopniu wycho-
dzi ona naprzeciw indywidualnym potrzebom i mozliwosciom uczacych si¢ poprzez
swoj program, polityke, rytualy i szkolng rutyne oraz tradycje. Do tego wypada doda¢
jeszcze ré6znicowanie metod i strategii nauczania, podporzgdkowane indywidualnym
r6znicom mie¢dzy uczniami w zakresie profili poznawczych, przejawianych profili in-
teligencji, zakresu posiadanych doswiadczen i ich jakosci. Nie bez znaczenia jest tez
wspolpraca szkoly z rodzicami, ksztaltowanie ich §wiadomosci zwigzanej z wlasnym
rodzicielstwem i pelnieniem roli rodzica, a takze angazowanie ich do aktywnego
wplywania na atmosfer¢ w szkole, aktywnego konstruowania i rekonstruowania
jej kultury. To wymiar, ktéry nacechowany jest koncentracja szkoly jako organizacji
na uczniu, stad mozliwe przy tej okazji skojarzenia z ideq edukacji upodmiotawiaja-
cej, spersonalizowanej, zindywidualizowanej (Schoen, Teddlie, 2008).

Jaka jest kultura szkoty?

Kultura szkoly ma swoja tres¢, sile oraz homogenicznos¢. Tres¢ lub materia kultury
odnosi si¢ do znaczenia zaréwno podstawowych zatozen, norm, wartosci, jak i kul-
turowych artefaktéw, znaczenia nadawanego im i podzielanego przez personel szkol-
ny oraz uczniéw i ich rodzicéw. Tres¢ kultury bedaca przedmiotem zainteresowan
badaczy cze¢sto jest przez nich dzielona na mniejsze wymiary i etykietowana. Domi-
nacja jakiego$ zakresu tresci kultury pozwala na konkluzje, ze w danej szkole mamy
na przyklad do czynienia z kulturg ,0siggnie¢ uczniéw”, a wigc na te osiggniecia
zorientowane sq zmiany, inicjatywy, dzialania szkoly lub tez w innej szkole domi-
nuje kultura ,,wspolpracy”. Homogeniczno$¢ natomiast oznacza rozmiar czy moze
stopieny, w jakim owe zalozenia, normy, wartosci oraz wytwory uznawane i dzielone
sq przez uczestnikéw zycia szkoly. Kultura jest homogeniczna wéwczas, gdy wszyscy
badZ prawie wszyscy czlonkowie organizacji kierujq si¢ w swoich dziataniach tymi
samymi zatozeniami, normami, wartosciami. Jesli tak nie jest, woéwczas kultura ma
charakter heterogeniczny. Sita kultury jest, ogélnie rzecz biorac, definiowana jako
zalezno$¢ miedzy jasnym wyrazeniem norm i warto$ci a stopniem (rygorystyczno-
$cig) ich wprowadzenia w zycie. Kultura silna to taka, w ktérej zachowania os6b
sq Scisle determinowane zatozeniami, normami, warto$ciami, wytworami obecnymi
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i uznawanymi w szkole za wlasciwe i obowigzujace. Stabe kultury natomiast ,nie
wywierajq” presji na uczestnikach organizacji, by ci dziatali, mysleli, zachowywali
sic¢ w okreSlony sposdb, raczej ,,oferuja” pewne ramy zachowan, w ktérych czyjes
dzialanie moze, ale nie musi, si¢ mieSci¢. Innymi stowy, stabe kultury nie definiu-
ja i nie egzekwuja pozadanych zachowan — nie okreSlaja, jak ludzie muszq si¢ za-
chowywad¢, ale méwia, jak mogq sic zachowywacd. Z tej perspektywy kultura szkoty
jawi si¢ raczej jako silna kultura (Maslowski, 2006). Dzicki temu moze ona z jednej
strony latwiej jako instytucja osiaga¢ swoje cele, chociaz — z drugiej strony — spdjne
1 usztywnione twierdzenia na temat tego, kim w szkole jesteSmy i jakie sa wzgle-
dem nas oczekiwania, nie pozwalaja nam by¢ kim$ innym, zrzuci¢ — bardzo niekiedy
ciasny — gorset takiej czy innej roli. Kultura silna to zarazem nieustepliwa kultura
(por. Sergiovanni, 1991).

Szkota jest instytucja ztozona, podobnie jak i jej kultura. Kultura jest dynami-
zmem, wciaz si¢ rozwija. , Istnieje napiccie miedzy byciem (kim si¢ jest) a stawa-
niem si¢ (kim pragnie si¢ by¢); miedzy aspiracjami (co staramy si¢ zrobi¢) a wy-
konaniem (co dzieje sie rzeczywiscie); miedzy celami (dlaczego post¢puje sie tak
a tak) a wynikiem (co zostalo osiggnicte). Zniesienie tych napi¢é, zasypanie owych
przepasci jest zadaniem rozwoju organizacji i Swiadomego kierowania jej kulturg”
(Tuohy, 2000, s. 37). Warto zatem pyta¢, jaka jest kultura naszej szkoly i czy jest ona
najwlasciwsza. Samo pytanie to wprawdzie jeszcze za mato, by kultura mogta si¢
zmieni¢, ale bez refleksji nad szkota i namystu nad jej dziataniem nie spos6b czego-
kolwiek tworzy¢ ani przeksztatcaé. Pytania o kulture szkoly to zawsze pytania wazne.

Przypisy

! Artykut przygotowano w ramach projektu badawczego BSTP 16A/13-1 WNP w Akademii Peda-
gogiki Specjalnej w Warszawie
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Kultura szkoly - pojecie, wymiary, modele

Rozwazania prowadzone w tym artykule koncentruja si¢ wokot pojecia kultury szkoty. Kultura szkoty,
wraz z jej wieloma wymiarami i bogactwem komponentéw, to obecnie nie tylko modne zagadnienie
teoretyczne, ale takze przedmiot wielu badan. W literaturze nie brakuje r6znych definicji kultury,
podobnie jest z rozumieniem , kultury szkoly”, przez niektérych utozsamianej z klimatem szkoty.
Prowadzone rozwazania terminologiczne zorientowane sa wiec na ustalenie czym jest, a czym nie
jest kultura szkoly, jakie sa jej wymiary oraz elementy. Przedstawiono takze nowy, obejmujacy cztery
aspekty, model kultury dobrze opisujacy kulture szkoly, wraz z jej dynamika i ztozonoscia.
Stowa kluczowe: szkola, kultura szkoly, klimat szkoty, model kultury szkoty

School culture - concept, dimensions, and models

The key issue of this article is school culture concept. The culture of schools is one of the recurring
themes in educational research. There are so many definitons of culture, as well as school culture,
so the author attempts to explain the meaning of school culture and then focus on dimensions
and some chosen components of school culture. In this paper the new integrated model of culture
describes school culture as being comprised of four different dimensions (Professional Orientation —
Organizational Structure — Quality of the Learning Environment — Student-Centered Focus) is also
presented.
Keywords: school, school culture, school climate, school culture model
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OD KOMPETENCJI
DO ZINTEGROWANEGO SYSTEMU KWALIFIKACJI

W procesie uczenia si¢ przez cale Zycie mozemy wyr6ézni¢ nastepujace formy — typy edu-

kacji (Kwiatkowski, 2013, s. 27-28):

* edukacje formalna (uczenie si¢ w systemie edukacji formalnej),

* edukacje pozaformalna (uczenie si¢ w systemie edukacji pozaformalnej),

* edukacje nieformalna (samoksztalcenie, uczenie si¢ w toku pracy zawodowej
i podczas relacji z innymi ludzmi).

Powyzsza klasyfikacja, zgodna z definicjami przyjetymi w Unii Europejskiej, jest
stosowana w Polsce w toku prac nad krajowym systemem kwalifikacji (Sfownik ...,
2013, s. 13—14, 16-18, 19-21). Zauwazmy, ze odbiega ona od zapiséw, jakie mozemy
znalezé w Nowym stowniku pedagogicznym Wincentego Okonia (2001). Przypomnijmy
zatem, ze wedlug tego wybitnego pedagoga:
¢ ksztalcenie formalne, to: ,,...system ksztalcenia oparty na statych pod wzgledem

czasu i tresci nauki formach (klasy, stopnie, szkoly, programy, podreczniki), pro-

wadzacy od szkoly poczatkowej do uniwersytetu ...” (tamze, s. 193),

* ksztalcenie pozaformalne, to ksztalcenie nieformalne, czyli: ,,... $wiadoma oraz
zorganizowana dziatalnos¢ ksztalcaco-wychowujaca, prowadzona poza ustano-
wionym formalnie systemem szkolnym, umozliwiajaca okreslonej grupie uczest-
nikéw osiagniecie zatozonych celéw ksztalcenia” (tamze, s. 193),

¢ ksztalcenie nieformalne, to ksztalcenie incydentalne, czyli: ,,... trwajacy przez
cale zycie nie zorganizowany i niesystematyczny proces nabywania przez kazdego
czlowieka wiadomosci, sprawnosci, przekonan i postaw na podstawie codzienne-
go dosSwiadczenia oraz wplywoéw wychowawczych otoczenia: rodziny, réwiesni-
kéw, sasiadow, Srodowiska spotecznego, publikacji, dziet sztuki i innych srodkéw
masowego oddzialywania” (tamze, s. 193).

Mimo oczywistych podobienstw (edukacja formalna — ksztalcenie formalne),
trzeba zauwazy¢ réznice wystepujace w obu cytowanych stownikach. Ot6z Wincenty
Okoni nie uzywa pojecia ,,edukacja — ksztalcenie pozaformalne”. Proponuje , ksztal-
cenie nieformalne”, ktérego zakres znaczeniowy pokrywa si¢ z edukacja — ksztal-
ceniem pozaformalnym. Z kolei ,,edukacja — ksztalcenie nieformalne” wystepuje
w Nowym slowniku pedagogicznym jako ,ksztalcenie incydentalne”. Poza tym wedlug
Wincentego Okonia pojecia ,,edukacja” i, ksztalcenie” nie sq tozsame. Edukacja jest
pojeciem szerszym — obejmujacym ,,... ksztalcenie i wychowanie oraz szeroko poj-
mowang oswiate” (tamze, s. 87—88).
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Tego rodzaju réznic mi¢dzy aktualnie stosowanymi definicjami (efektem dostow-
nego tlumaczenia dokument6éw Unii Europejskiej) a dawno juz zdefiniowanymi i za-
korzenionymi w $§wiadomosci pedagogéw pojeciami znajdujemy, w zwigzku z reali-
zacja program6w edukacyjnych Unii Europejskiej, znacznie wigcej.

Wracajac do klasyfikacji przyjetych w dokumentach Unii Europejskiej, nalezy pa-
mictad, ze podstawa wszelkiej edukacji jest, i z pewnoscig bedzie w dajacej si¢ prze-
widzie¢ przyszlosci, edukacja formalna. Jest ona nierozerwalnie zwigzana z ksztalce-
niem w systemie szkolnym i akademickim.

Efektami uczenia sie, zaréwno formalnego, jak pozaformalnego i nieformalne-
go, sa zawsze kompetencje, na ktore skladaja sie:

* wiedza (zbiér faktéw, praw, teorii, zasad i doswiadczen przyswojonych lub samo-
dzielnie skonstruowanych),

* umiejetnosci (zdolnos¢ do wykorzystywania wiedzy w procesie realizacji zadan
zawodowych),

* kompetencje spoleczne (zdolnos¢ do projektowania i ksztaltowania wlasnego
rozwoju oraz aktywnego udziatu w zyciu zawodowym i spotecznym).

Analizujac kompetencje w kategoriach ogélnych mozemy wyrézni¢ tzw. kom-
petencje kluczowe, niezbedne w spoleczenistwie i gospodarce opartej na wiedzy.
Zaliczamy do nich:

* porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

* porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

* kompetencje matematyczne oraz podstawowe kompetencje naukowe i techniczne,
* kompetencje informatyczne,

* kompetencje uczenia sie,

* kompetencje spoteczne i obywatelskie,

* inicjatywnos¢ i przedsi¢biorczosc,

* $wiadomos¢ i ekspresje kulturalng (Kompetencje kluczowe, 2005, s. 24).

Jak tatwo zauwazy¢, kompetencje kluczowe sa rezultatem zintegrowanego ucze-
nia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. Stanowia swoisty kapitat indy-
widualny przydatny we wszystkich zawodach i specjalnosciach oraz na wszystkich
stanowiskach pracy, a takze w zyciu spotecznym.

Kompetencje zdobyte w toku uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i niefor-
malnego, po potwierdzeniu przez upowaznione instytucje, przyjmuja posta¢ kwali-
fikacji. Potwierdzenie jest zwiazane z wydaniem odpowiedniego dokumentu — dy-
plomu, swiadectwa, certyfikatu — po sprawdzeniu, czy efekty uczenia si¢ (kompeten-
cje) sa zgodne z wymaganiami przypisanymi danej kwalifikacji.

Kompetencje uzyskane w systemie oSwiaty i szkolnictwa wyzszego, jako efekt
edukacji formalnej, staja si¢ automatycznie kwalifikacjami w chwili nadania — uzy-
skania dyplomu lub $wiadectwa — zgodnie z ustawq z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o sys-
temie oSwiaty (DzU z 1991 1., Nr 95, poz. 425, z p6Zn. zm.), ustawq z dnia 27 lipca
2005 1. prawo o szkolnictwie wyzszym (DzU z 2005 1., Nt 164, poz. 1365, z p6zn. zm.)
i ustawa z dnia 14 marca 2003 1. o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz
o stopniach i tytule w zakresie sztuki (DzU z 2003 r., Nt 65, poz. 595, z p6Zn. zm.).

Znacznie bardziej skomplikowane jest nadawanie rangi kwalifikacji kompeten-
cjom bedacym efektem edukacji pozaformalnej i nieformalnej. Kompetencje tego
rodzaju, jezeli maja by¢ uznane za kwalifikacje, musza by¢ poddane sprawdzaniu
(i ocenianiu) przez podmioty upowaznione do przeprowadzania procedur certyfi-
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kacyjnych. Owo sprawdzanie nosi nazwe walidacji i jest wieloetapowym procesem

poréwnywania posiadanych kompetencji z kompetencjami wymaganymi dla danej

kwalifikacji — Zalecenie Rady z dnia 20 grudnia 2012 r. w sprawie walidacji uczenia si¢ poza-
Sformalnego i nieformalnego (2012/C 389/01; DzU UE. C 398 z 22.12.2012). Nalezy przy
tym rozréznia¢ walidacje od uznawania kwalifikacji nadanych za granica.

Odpowiedzialno$¢ za przeprowadzenie walidacji, odnoszacych si¢ do konkret-
nych, Scisle okreslonych kompetencji, spoczywa na podmiocie certyfikujacym, czy-
li instytucji wyznaczonej przez wlasciwego ministra (szefa urzedu centralnego).
Do nielicznych rodzimych podmiotéw certyfikujacych zaliczamy Zwigzek Rzemiosta
Polskiego, Polskie Towarzystwo Informatyczne i Stowarzyszenie Ksiegowych w Pol-
sce. Od wielu lat walidacje przeprowadzaja podmioty specjalizujace si¢ w nauczaniu
jezykéw obcych. Instytucje te majaq juz pewne doswiadczenie w zakresie walidacji,
ktére moze by¢ zaliczone do kategorii ,, dobrych praktyk”.

Prace nad wprowadzeniem i szerokim stosowaniem szczegdélowych zasad wali-
dacji sq dopiero we wstepnym stadium. Podstawowa trudnoscig jest réznorodnosé
tradycji i wielo$¢ podejs¢ do walidacji w krajach czlonkowskich Unii Europejskie;j.
Respektujac uwarunkowania krajowe mozna jednak przedstawi¢ ogélne zasady wa-
lidacji, do ktérych proponuje zaliczy¢:

* zasad¢ indywidualnosci i dobrowolnosci,

* zasad¢ aktywnego udziatu interesariuszy (os6b lub instytucji zainteresowanych
walidacjq i majacych wplyw na jej przebieg),

* zasad¢ zaufania, transparentnosci i wiarygodnosci.

Zasada indywidualnosci i dobrowolnosci ktadzie nacisk na jednakowy dostep
do proceséw walidacyjnych, na indywidualny charakter przystapienia do walidacji
i na dobrowolnos¢ poddania si¢ procedurom walidacyjnym.

Zasada aktywnego udzialu interesariuszy zwraca uwage na zakres odpowiedzial-
nosci i obowiagzki interesariuszy, w szczegélnosci na dzialania zapewniajace rzeczy-
wisty dostep do niezb¢dnych informacji, doradztwo i metody zapewniania jakosci.

Zasada zaufania, transparentnosci i wiarygodnosci akcentuje znaczenie kompe-
tencji 0séb przeprowadzajacych walidacje, gwarancji sprawiedliwosci procedur wa-
lidacyjnych, bezstronnosci, przejrzystosci i zgodnosci z obowigzujacymi uregulowa-
niami prawnymi.

Wyréznione wyzej zasady powinny by¢ respektowane we wszystkich podstawo-
wych fazach procedury walidacyjne;j:

* w fazie wstepnej obejmujacej proces rekrutacji uczestnikéw, w tym przede wszyst-
kim analiz¢ i weryfikacje zlozonych dokumentéw (zgloszenia moze dokona¢ sam
zainteresowany lub jego pracodawca),

* w fazie przygotowawczej, w ktorej uczestnik moze liczy¢ na konsultacje i specja-
listyczne doradztwo, na wskazanie niezbednych kurséw i szkolen (w celu uzupet-
nienia brakujacych kompetencji),

* w fazie potwierdzania kompetencji, sprowadzajacej si¢ do przeprowadzenia bi-
lansu kompetencji (posiadanych i pozagdanych) — najczesciej w formie egzaminu
(0d kompetencji do kwalifikacji .., 2013, s. 9-10, 39-40).

Ze zrozumiatych wzgledéw najwicksze znaczenie przywiazuje si¢ do fazy potwier-
dzania kompetencji. Faza wstepna moze by¢ bowiem zredukowana do niezbednych
czynno$ci administracyjnych, a faza przygotowawcza nie ma na og6t charakteru ob-
ligatoryjnego. Warto tez zwroci¢ uwage, iz przebieg fazy potwierdzania kompetencji,

27



teoretycznie rzecz ujmujac, mozna podzieli¢ na etapy, w ktérych autonomicznie po-
twierdzane sg elementy sktadajace si¢ na kompetencje: wiedza, umiej¢tnosci i kom-
petencje spoteczne. Przejscie do procedur potwierdzania umiej¢tnosci moze by¢ w ta-
kich przypadkach uzaleznione od wyniku uzyskanego podczas potwierdzania wiedzy.
Osobna kwestig jest opracowanie narzedzi pomiaru, zwlaszcza potwierdzajacych
umiejetnosci i kompetencje spoteczne.

Kwalifikacje, czyli ocenione pozytywnie w toku procesu walidacji kompetencje,
maja r6zna wage. Najwicksze praktyczne znaczenie beda mialy kwalifikacje zarejestro-
wane umieszczane w projektowanym Zintegrowanym Rejestrze Kwalifikacji. Moga
one miec status kwalifikacji pelnej lub kwalifikacji czgstkowej.

Kwalifikacje pelne mozna juz obecnie uzyskaé w ramach systeméw oswiaty
i szkolnictwa wyzszego (edukacja formalna). Odpowiadajg one wymaganiom przypi-
sywanym kwalifikacjom nadawanym po ukonczeniu kolejnych etapéw ksztalcenia.
Role¢ kwalifikacji peinych pelnia wi¢c — z jednej strony: $wiadectwo ukonczenia szko-
ly podstawowej, z drugiej zas: dyplom potwierdzajacy uzyskanie stopnia naukowego
doktora w okreslonej dziedzinie.

Kwalifikacje czastkowe sa bardziej specjalistyczne, waskie — w poréwnaniu
z kwalifikacjami pelnymi. Ich zbiér moze tworzy¢ kwalifikacje pelna, ale tez kwalifi-
kacja pelna moze by¢ podstawa zdobycia wezszych kwalifikacji czastkowych. Warto
zauwazy¢, ze kwalifikacje czastkowe moga by¢ zdobywane, podobnie jak kwalifika-
cje pelne, w systemach oswiaty i szkolnictwa wyzszego, ale tez poza nimi (edukacja
pozaformalna i nieformalna). Przykladem kwalifikacji czastkowych jest Swiadectwo
potwierdzajace kwalifikacje w zawodzie lub swiadectwo ukonczenia studiéw pody-
plomowych.

Wyrdznia si¢ tez kwalifikacje zloZzone bedace zbiorem kwalifikacji skiadowych. Kwa-
lifikacje zlozone konstytuuja zawdd, ktéry w rodzimych warunkach formalno-praw-
nych jest kompozycja 1 — 3 kwalifikacji zawodowych. Mozna wi¢c powiedzie¢, ze
zawod jest kwalifikacjg ztozong. Takie podejScie umozliwia zdobywanie kolejnych
zawod6éw szkolnych dzieki uzyskiwaniu nowych kwalifikacji sktadowych. Zdanie
egzaminu z zakresu wszystkich kwalifikacji w danym zawodzie potwierdza odpo-
wiedni dyplom.

Patrzac na zawdd z szerszej perspektywy definiujemy go jako zbidér zadanh zawo-
dowych. Kazde wyr6znione zadanie jest zwigzane z precyzyjnie okre§lonymi kwali-
fikacjami, ktére warunkuja jego akceptowana realizacje. W ten sposéb dochodzimy
do pojecia Standard Kwalifikacji Zawodowych (SKZ), rozumianego jako akcep-
towana przez przedstawicieli pracodawcéw, pracobiorcéw i innych kluczowych part-
neré6w spolecznych norma minimalnych wymagan kwalifikacyjnych gwarantujacych
odpowiednia jako$¢ wykonania zadania zawodowego (Kwiatkowski, 2012, s. 169).

Pierwsze, tak zdefiniowane, standardy kwalifikacji zawodowych zostaly opraco-
wane w Polsce w ramach projektu ,,Budowa standardéw kwalifikacji zawodowych
w Polsce” (Kwiatkowski, Sepkowska, red., 2000). W strukturze standardu wyréz-
niono wéwczas: wiedze¢, umiejetnosci i cechy psychofizyczne. Jak wida¢ w aktualnie
realizowanych projektach Unii Europejskiej struktura ta zostala zachowana — przy
zastapieniu cech psychofizycznych szerszym, ale zarazem mniej ostrym, pojeciem
kompetencji spotecznych. Juz w tych pierwszych badaniach, prowadzonych wsrod
pracodawcéw, rozpatrywano kwalifikacje zawodowe na réznych poziomach. Po ana-
lizach poréwnawczych zdecydowano si¢ na wyrdznienie nastepujacych pozioméw:
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Poziom 1. Kwalifikacje niezbedne do prostych, rutynowych zadann wykonywa-
nych pod kierunkiem przelozonego, stanowiacych podstawe dalszych bardziej spe-
cjalistycznych dziatan.

Poziom II. Kwalifikacje niezbedne do wykonywania zadanh w sytuacjach typo-
wych. Niektére zadania mogq by¢ bardziej ztozone i wymagaé dzialati samodziel-
nych, charakteryzujacych si¢ indywidualng odpowiedzialnoscig. Wystepowaé moga
rOwniez umiej¢tnosci pracy w zespole.

Poziom III. Kwalifikacje niezbedne do wykonywania zadan ztozonych, zar6wno
w warunkach typowych, jak i problemowych. Zadania charakteryzuja si¢ r6znorod-
noscia wykonywanych czynnosci i wymagaja samodzielnosci i odpowiedzialnosci.
Dotyczy¢ moga réwniez umiejetnosci kierowania praca innych oséb.

Poziom IV. Kwalifikacje niezbedne do wykonywania wielu ré6znorodnych, skom-
plikowanych zadan o charakterze technicznym, organizacyjnym lub specjalistycz-
nym dla danego obszaru dzialalnosci zawodowej. Zadania wymagajq wysokiej, oso-
bistej odpowiedzialnosci i samodzielnosci, jak réwniez umiejetnosci kierowania ze-
spolem pracownikéw.

Poziom V. Kwalifikacje niezbedne do wykonywania zlozonych zadan, cze¢sto
w sytuacjach problemowych, wymagajacych podejmowania decyzji o znaczeniu
strategicznym dla organizacji. Zadania te zwigzane sa z pelna odpowiedzialnoscia
za prac¢ i rozwdj innych oséb, a takze wymagaja umiejetnosci diagnozowania, ana-
lizowania, planowania oraz wdrazania nowych pomysiéw do praktyki gospodarcze;j.

Dodatkowo w uktadzie kwalifikacji zawodowych wyodrebniono kwalifikacje
ponadzawodowe, ogélnozawodowe, podstawowe zawodowe i specjalistyczne. Kaz-
dej kwalifikacji tego rodzaju przypisano nastepnie jeden z poziomoéw kwalifikacji
(Kwiatkowski, Sepkowska, red., 2000, s. 11-12).

Po latach z satysfakcja konstatujemy, ze na podobnych zasadach skonstruowano
Europejska Rame Kwalifikacji (ERK), bedaca ukladem odniesienia do Polskiej
Ramy Kwalifikacji (PRK) (Chmielecka, red., 2009). Wystarczy poréwnac¢ przyto-
czone wyzej opisy kwalifikacji ze Standardéw Kwalifikacji Zawodowych (poziomy
I-V) z uniwersalnymi charakterystykami zawartymi w Polskiej Ramie Kwalifikacji
(odpowiadajacymi poziomom 3 — 7).

Poziom I SKZ w obszarze umiejetnosci, jak wspomniano, odnosi si¢ do zadan
rutynowych wykonywanych pod kierunkiem przetozonego. Poziom 3 PRK zaklada
wykonywanie niezbyt prostych zadan ,,... wedlug ogélnej instrukcji w cze¢Sciowo
zmiennych warunkach”. I dalej:

Poziom II SKZ — zadania typowe i bardziej ztozone wymagajace dziatan samo-
dzielnych i odpowiedzialnych. Poziom 4 PRK — ,,... niezbyt ztozone zadania w czeSci
bez instrukcji, czesto w zmiennych warunkach”;

Poziom III SKZ — zadania zlozone, zaréwno typowe, jak i problemowe. Poziom 5
PRK —,,... zadania bez instrukcji w zmiennych, przewidywalnych warunkach”;

Poziom IV SKZ - zadania r6znorodne, skomplikowane. Poziom 6 PRK —,,... zlozo-
ne i nietypowe problemy w zmiennych i nie w pelni przewidywalnych warunkach”;

Poziom V SKZ - zadania zlozone, sytuacje problemowe. Poziom 7 PRK — ,,... pro-
blemy z wykorzystaniem nowej wiedzy, takze w innych dziedzinach” (Raport referen-
cyjny..., 2013, s. 42-46).

W Polskiej Ramie Kwalifikacji, analogicznie jak w Europejskiej Ramie Kwalifi-
kacji, wyrézniono 8 pozioméw kwalifikacji (Raport referencyjny..., 2013, s. 13—15). Sa
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one, generalnie rzecz biorac, skorelowane z poziomami (ze struktura) edukacji for-
malnej. I tak:

* poziom 1 odpowiada efektom uczenia si¢ po szkole podstawowej,

* poziom 2 odpowiada efektom uczenia si¢ po gimnazjum,

* poziom 3 odpowiada efektom uczenia si¢ po zasadniczej szkole zawodowej

i szkole policealnej — w zaleznosci od kwalifikacji,

* poziom 4 odpowiada efektom uczenia si¢ po liceum ogélnoksztalcacym, techni-
kum i szkole policealnej — w zaleznosci od kwalifikacji,
* poziom 5 odpowiada efektom uczenia si¢ po kursach, szkoleniach, seminariach

i warsztatach,

* poziom 6 odpowiada efektom uczenia si¢ po studiach I stopnia,
* poziom 7 odpowiada efektom ksztalcenia po studiach II stopnia,
* poziom 8 odpowiada efektom ksztalcenia po studiach III stopnia.

W tej klarownej klasyfikacji wyrdznia si¢ jedynie poziom 5, ktory jest specyficzny
dla edukacji pozaformalnej. Poza tym poziomem wszystkie pozostale jako kwalifi-
kacje traktujq efekty uczenia si¢ w systemach oswiaty i szkolnictwa wyzszego (edu-
kacja formalna). W konsekwencji kompetencje zdobyte na tym poziomie wymagaja
walidacji, podobnie jak kompetencje z pozioméw 1 — 4 i 6 — 8 zdobyte poza systema-
mi o$wiaty 1 szkolnictwa wyzszego.

W Polskiej Ramie Kwalifikacji wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne
tworza hierarchiczng konstrukcje obejmujaca dwa stopnie ogélnosci. Pierwszy ma
charakter uniwersalny i dotyczy wszystkich kwalifikacji. Drugi uwzglednia specyfike
trzech grup kwalifikacji wlasciwych dla:

* edukacji ogdlnej,
* edukacji zawodowej,
* edukacji wyzszej.

Na kazdym z przyjetych pozioméw (1-8) opisy efektdéw uczenia si¢ stopnia dru-
giego sq rozwinieciem opiséw uniwersalnych, cytowanych we fragmentach przy po-
réwnaniu opiséw umiejetnosci z pozioméw -V SKZ z poziomami 3—7 PRK, i wraz
Z nimi tworza integralng catos¢.

Opisy uniwersalne sg rozpicte na skali:

* w obszarze wiedzy: zakres, glebia rozumienia,
* w obszarze umiejetnosci: rozwigzywanie problemdw, stosowanie wiedzy w praktyce,
* w obszarze kompetencji spolecznych: tozsamos¢, wspélpraca, odpowiedzialnosé.

Europejska Rama Kwalifikacji i jej krajowe odpowiedniki, a wsréd nich Polska
Rama Kwalifikacji, majq przyczynic¢ si¢ do poréwnywalnosci kwalifikacji w krajach
Unii Europejskiej, a co za tym idzie do promowania mobilno$ci zawodowej na euro-
pejskim rynku pracy. Wprowadzenie ram kwalifikacji zostato rekomendowane kra-
jom cztonkowskim Unii Europejskiej juz kilka lat temu — Zalecenie Parlamentu Europej-
skiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji
dla uczenia sig przez cale Zycie (2008/C 111/01; DzU UE C111 z 6.05.2008).

Rozpatrywane kompetencje, a nast¢epnie kwalifikacje uyymowane w ukladzie hie-
rarchicznym w Standardach Kwalifikacji Zawodowych i Polskiej Ramie Kwalifika-
Cji stanowig réwniez tworzywo Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji. W reje-
strze tym znajda si¢ wszystkie kwalifikacje mozliwe do zdobycia w Polsce. Bedzie
to specjalistyczna publiczna, jawna i powszechnie dostepna (za posrednictwem od-
powiedniego portalu internetowego) ewidencja kwalifikacji, ktére bedg zgtaszane
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w formie decyzji administracyjnej wlasciwego ministra — zgodnie z ustawq z dnia 17
lutego 2005 r. 0 informatyzacji dzialalnosci podmiotow realizujgcych zadania publiczne (DzU
z 2013 ., poz. 235).

Projekt zalozeti do ustawy o zintegrowanym systemie kwalifikacji (z dnia
1.08.2014) przewiduje, ze podmiotem zarzadzajacym Krajowym Rejestrem Kwali-
fikacji bedzie Polska Agencja Rozwoju Przedsi¢biorczosci. W rejestrze bedzie mozna
znalez¢ informacje o:

* kwalifikacjach pelnych i czgstkowych nadawanych w systemach oswiaty i szkol-
nictwa wyzszego, wraz z poziomami przypisanymi im w Polskiej Ramie Kwali-
fikacji,

¢ kwalifikacjach czastkowych nadawanych zaréwno w systemach o$wiaty i szkol-
nictwa wyzszego, jak i poza nimi (réwniez z uwzglednieniem poziomoéw).
Kwalifikacje pelne i czastkowe nadawane przez szkoly i uczelnie wyzsze (syste-

my o$wiaty i szkolnictwa wyzszego) beda wprowadzane do systemu automatycznie,

z zachowaniem zasad zapewnienia jako$ci kwalifikacji okreslonych w odpowiednich

ustawach (ustawa o systemie o§wiaty, prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawa o stop-

niach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki).

Pozostale kwalifikacje (czastkowe), po zakoniczeniu procesu walidacji odpowia-
dajacych im kompetencji, beda wprowadzane do rejestru w postaci standardu opisu
kwalifikacji (standard taki nie bedzie obowigzywat w przypadku kwalifikacji petnych
i czastkowych uzyskanych w systemach oswiaty i szkolnictwa wyzszego). Proponuje
si¢ nastepujaca strukture opisu:

* nazwa kwalifikacji i jej rodzaj (pelna, czastkowa),

* poziom kwalifikacji w Polskiej Ramie Kwalifikacji,

¢ charakterystyka kwalifikacji (synteza),

* drogi dochodzenia do efektéw uczenia si¢ wymaganych dla kwalifikacji,

* sposob przeprowadzania walidacji,

* dodatkowe warunki niezbedne, poza walidacja, jakie musi spelni¢ osoba ubiega-
jaca si¢ o potwierdzenie kompetencji (uzyskanie kwalifikacji).

W przypadku zamiaru wprowadzenia do rejestru nowych kwalifikacji wymagane
bedzie réwniez odpowiednie uzasadnienie:

* 0szacowanie zapotrzebowania (z uwzglednieniem kierunkéw rozwoju technolo-
gii produkgji i ustug),

* wykazanie odr¢bnosci danej kwalifikacji w stosunku do kwalifikacji ujetych w re-
jestrze,

¢ charakterystyka zawodowa 0s6b potencjalnie zainteresowanych zdobyciem danej
kwalifikacji,

* opinia pracodawcow.

Prezentowane w sposéb bardzo syntetyczny problemy definicyjne oraz zasady
walidacji kompetencji zdobytych w toku edukacji formalnej, pozaformalne;j i niefor-
malnej, a takze wprowadzane juz rozwiazania dotyczace Polskiej Ramy Kwalifikacji,
stanowia podstawe wdrazania Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji, a nast¢pnie
projektowania Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji. System ten bedzie spajat
Polska Rame¢ Kwalifikacji ze Zintegrowanym Rejestrem Kwalifikacji, przy uwzgled-
nieniu procedur:

* opisu kwalifikagcji,

* przypisywania kwalifikacjom poziomoéw,
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* oceny jakosci kwalifikacji,

* akumulowania i przenoszenia osiagni¢¢ — efektéw uczenia si¢.

Przewidywane korzysci zwigzane z wprowadzeniem Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji polegaja na:
¢ ulatwieniu dostepu do informacji o nadawanych kwalifikacjach,

* uelastycznieniu metod zdobywania kwalifikacji,

* podwyzszeniu jakosci uzyskiwanych kwalifikacji (dzi¢ki upowszechnieniu we-
wnetrznych 1 zewnetrznych systeméw zapewniania jakosci w instytucjach edu-
kacyjnych - ksztatcacych i certyfikujacych),

* dostosowaniu oferty edukacyjnej, szkolnej i pozaszkolnej, do potrzeb rynku pracy,

* stworzeniu rynku ustug certyfikacyjnych (z mechanizmami konkurencji),

* racjonalizacji procedur rekrutacyjnych w przedsicbiorstwach,

* umozliwieniu projektowania indywidualnych Sciezek rozwoju zawodowego,

* zwickszaniu mobilnosci pracownikéw na krajowym i europejskim rynku pracy
(Projekt..., 2014).

Nalezy oczekiwaé, ze Zintegrowany System Kwalifikacji bedzie wprowadzany
stopniowo. W pierwszej kolejnosci, w sposéb naturalny, moga go wypelnia¢ kwa-
lifikacje bedace efektem edukacji formalnej. Kwalifikacje nadawane poza szkotami
iuczelniami wyzszymi beda naplywad sukcesywnie, w zaleznosci od stopnia zaawan-
sowania procedur walidacyjnych w poszczegélnych obszarach zycia gospodarczego
1 spolecznego.

Odnoszac si¢ pozytywnie do proponowanych rozwigzan konstytuujacych Zinte-
growany System Kwalifikacji nalezy zauwazy¢, ze jego podstawq sa kompetencje —
indywidualne efekty uczenia si¢ formalnego, pozaformalnego i nieformalnego. One
bowiem sa tworzywem w procesie szeroko rozumianej walidacji i w jej rezultacie
tworza, juz jako kwalifikacje, Standardy Kwalifikacji Zawodowych, Polska Rame
Kwalifikacji i Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji.

Analizowana droga prowadzaca od kompetencji do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji wymaga konsekwentnego stosowania precyzyjnie opisanych procedur,
monitorowania i korygowania dziatalnosci instytucji certyfikujacych, a takze elimi-
nowania tendencji natury biurokratycznej. Nie bez znaczenia jest takze odwotywa-
nie si¢ do tradycji edukacji zawodowej i wynikéw realizacji wczesniejszych projek-
téw badawczych.
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0Od kompetencji do Zintegrowanego Systemu Kwalifikacji

W artykule przedstawiono kompetencje jako efekty procesu uczenia si¢, a nast¢pnie oméwiono pro-
cedury prowadzace od kompetencji, poprzez walidacje, do kwalifikacji. Na tle Standardéow Kwalifi-
kacji Zawodowych i Polskiej Ramy Kwalifikacji zaprezentowano projektowane bazy danych: Zinte-
growany Rejestr Kwalifikacji i Zintegrowany System Kwalifikacji.
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From competence to the Integrated Qualifications System

The article presents competence as an effect of learning process and then discusses the procedures
leading from competence, through validation, to qualifications. On the background of the Vocational
Qualification Standards and the Polish Qualifications Framework it describes projected databases:
the Integrated Qualifications Register and the Integrated Qualifications System.
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KATASTROFALNA SYTUACJA PROCESU
USPOLECZNIENIA EDUKACJI W SZKOLNICTWIE
PUBLICZNYM W SWIETLE OGOLNOPOLSKICH BADAN

Przedmiotem niniejszego artykulu sq wyniki badat ogélnopolskich, ktére byly reali-
zowane w latach 2011-2013 w szkolnictwie publicznym w ramach diagnozy uspo-
fecznienia tego sektora oSwiaty. Pierwsza cz¢$¢ wynikow zostata juz opublikowana
(Sliwerski, 2013), totez w tym miejscu przedstawiam dane, ktére bardziej szczegé-
fowo obejmujq sfer¢ (braku) rzeczywistej partycypacji rodzicéw i uczniéw w proce-
sy decyzyjne w polskich szkolach. Odstaniam postawy i jakos¢ koniecznych relacji
mi¢dzy podmiotami edukacji w tym procesie. Sg nimi nie tylko rodzice, uczniowie
i nauczyciele, ale takze wtadze nadzoru pedagogicznego, czyli dyrektor szkoly oraz
kurator o$wiaty. Brakowalo w naszym kraju diagnoz empirycznych na taka skale,
albowiem najcze¢sciej prowadzono badania w Srodowiskach lokalnych, na mata ska-
le (Mencel, 2008; Uryga, 2013). Po raz pierwszy w pedagogice szkolnej dokonano
diagnozy gléwnych aktoréw procesu demokratyzacji szkolnictwa we wszystkich wo-
jewddztwach dzigki wsparciu finansowemu Narodowego Centrum Nauki. Uzyska-
ne dane sa porazajace, gdyz przez 25 lat wolnosSci w sferze edukacyjnej pozostaty
rozwigzania i postawy antydemokratyczne, utrwalajace centralizm w zarzadzaniu
szkolnictwem w duchu ideologii panstwowego etatyzmu.

Spoleczno-polityczne uwarunkowania
braku demokratyzacji polskiego szkolnictwa

Nie podejmuje w tym teks$cie analiz nad istotq i koniecznym kierunkiem demokra-
tyzacji edukacji w szkolnictwie publicznym, gdyz pisz¢ o tym szeroko i na podsta-
wie wczesniejszych badan w dzialaniu, etnopedagogicznych (Sliwerski, 1996) oraz
kolejnych rozprawach z polityki oswiatowej (Sliwerski, 1998, 2001a, 2001b, 2002,
2009, 2012, 2013). Proces transformacji ustrojowej rozpoczety w 1989 roku w Polsce
zakladal wdrozenie do oSwiaty liberalnej, wolnorynkowej i partycypacyjnej demo-
kracji. Od 1993 roku sukcesywnie i konsekwentnie zast¢powano jg zasada — wi¢-
cej centralnej administracji rzagdowej, mniej samorzadnosci i oddolnej inicjatywy
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nauczycieli, rodzicow i uczniéw. Mimo ustawowego zapisu w art. 15.ust.1 Konstytu-
cji Rzeczypospolitej Polskiej (Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997),
ze jej ustrdj terytorialny zapewnia decentralizacje wtadzy publicznej, ta od 25 lat nie
zostala wprowadzona do systemu o$wiatowego.

Zamiast podmiotowosci spolecznosci lokalnych rozbudowywano administra-
cje panstwowa nadajac jej charakter nadzoru zarzadczego, ktéry podporzadkowu-
je funkcjonowanie przedszkoli i szkét publicznych interesom wtadz rzadzacych
w panstwie. Zasada pomocniczosci i docelowy model spoteczefistwa obywatelskiego
zostaly wyparte z praktyki MEN, mimo iz w Preambule Konstytucji jest zapisane
poszanowanie wolnosci i sprawiedliwosci, wspétdziatania wiadz, dialog spoteczny
oraz zasada subsydiarnos$ci w celu umacniania uprawnieni obywateli i ich wspdlnot.
Samorzady lokalne sq niecustannie obcigzane nowymi zadaniami w sferze edukacyj-
nej — infrastrukturalnej, zapewnienia kadr i wlasciwej organizacji roku szkolnego,
do ktérej musza doplacac z wtasnych dochodéw. Podstawowe zasady demokratycznej or-
ganizacji — pomocniczosci i struktur organicznych — nie zostaly wprowadzone w Zycie, pomimo
haslowego ich uznania (Kiezun, 2013, s. 321).

Uczyniono wszystko, co bylo w mocy nowej, postsocjalistycznej nomenklatury
w Sejmie, Senacie i resorcie edukacji, by nie dopusci¢ do terytorialnego i krajowego
uspolecznienia oswiaty oraz do powolania do zycia samorzadu zawodowego nauczy-
cieli. Ministerstwo Edukacji Narodowej przejeto pelny wplyw na procesy ksztalcenia
i wychowywania w szkolach (rezygnujac z tego ostatniego), organizacji roku szkol-
nego, strukture ustroju szkolnego oraz jego sie¢, w zwiazku z czym z kazdym rokiem
ulegat zmniejszaniu kapital spoleczny. W Swietle analiz makropolitycznych Polskiej
Akademii Nauk III RP jest — mimo 25 lat przemian spoteczno-gospodarczych i poli-
tycznych — nadal panstwem niedemokratycznym, w ktérym polityka wtadz ma cha-
rakter stricte etatystyczny (zob. Kiezun, 2013; Raport Polska 2050).

Utrzymanie przez rzady III RP po reformie administracyjnej panstwa dwodch
struktur nadzorczych w o$wiacie — organ prowadzacy (samorzad terytorialny) i nad-
z6r pedagogiczny (przedluzone ramic wladzy panstwowej) sprzyja ustawicznemu
szantazowaniu jednych przez drugich w zaleznosci od tego, przedstawiciele ktérej no-
menklatury partyjnej maja swoja wickszos¢ w Sejmie, rzadzie (kuratoriach o$wiaty)
oraz w samorzadach terytorialnych (wladzach ustawodawczych — liczba radnych —
i wykonawczych). Stato si¢ juz niemalze niepodwazalng regula, ze kurator oswiaty
idyrektor wydziatu edukacji sa $cisle powigzani — albo w wyniku cztonkostwa w par-
tii, albo uzyskania nominacji z jej wsparciem — ze zwyci¢ska opcja polityczng. Musi
zatem dochodzi¢ do nieustannych konfliktéw, gdyz zadna z administracji nie ma juz
apolitycznego charakteru, a wigc nie jest skoncentrowana na stuzbie dobru wspol-
nemu, ponadpartyjnemu. Zasady doboru kadr sa Scisle powiazane z bezwzglednym
podporzadkowaniem wobec sprawujacych wiadze w MEN. O wzmacnianiu centra-
lizacji w oSwiacie swiadczy takze duzo szybszy i wielokro¢ wickszy wzrost zatrud-
nienia w centralnej administracji i placéwkach oswiatowych niz w administracji
samorzadowej. Takze wynagrodzenia w administracji centralnej wzrosty ponad czte-
rokrotnie w stosunku do ogélnej sumy wynagrodzen (Kiezun, 2013, s. 297).

Tendencje centralistyczng w systemie o$wiatowym podtrzymuje — mimo likwi-
dacji postpeerelowskich inspektoratéw szkolnych — rozbudowana sie¢ jednostek
pomocniczych organéw wojewddzkich wiadz panistwowych (delegatury kuratoriéw
oSwiaty), niezaleznie od powickszania zatrudnienia w strukturze centralnych wtadz
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oSwiatowych oraz rozbudowywaniu aparatu rzekomo badawczo-diagnostycznego,
doradczego, wspomagajacego kadry nauczycielskie. Rodzicéw sprowadzono do roli
obowigzkowych partneréw szkoty w sprawach, ktére w zadnej mierze nie naruszaja
pozycji wladzy wytanianej niejednokrotnie w zmanipulowanych procedurach kon-
kursowych na dyrektoréw i kurator6w oswiaty. Reforma struktury administracji
panstwa miata by¢ symbolem decentralizacji i samorzadnosci, ale bez udziatu w tym
procesie systemu edukacyjnego. Zarzadzanie oSwiata jest $ciSle powiazane z ideq par-
tiokracji, rzqgdow, w ktdrych wystgpuje patologiczny fenomen priorytetu interesu partyjnego nad
interesem ogdlnokrajowym (tamze, s. 329) i ogélnonarodowym, ogélnospotecznym.

Suwerenno$¢ podmiotéw jest tak wieloznaczng kategoria pojeciowa, ze trudno
jest o jej powszechna akceptacje, tak w przestrzeni publicznej, jak i naukach spo-
fecznych czy humanistycznych. Chcac jednak uswiadomi¢ sobie zakres centralizacji
wladztwa takze w edukacji, musimy zmierzy¢ si¢ tym fenomenem, skoro on sam
w sobie zawiera proces redukowania u oséb mocy (prawa) samostanowienia
na rzecz przejmowania go przez panstwo reprezentowane przez jego wiadze. Docho-
dzi bowiem do nieustannego konfliktu miedzy suwerennoscigq panistwa w stosun-
ku do obywateli (m.in. nauczycieli, rodzicow), ktérych sprawczo$¢ ograniczana jest
przez prawo, potege wladzy, zobowiazania wobec panistwa i jego legitymizacj¢. Z da-
nych Rzecznika Praw Obywatelskich Janusza Kochanowskiego wynika, ze w ciggu
20 lat transformacji, do 2010 roku ustawa o systemie o$wiaty byta nowelizowana
od 1991 roku az 70 razy. Jest to Swiadectwo gigantycznej patologii — manipulowanie
oSwiata i jej podmiotami przez nieustanne zmiany prawa (tamze). Prawo nie powin-
no stuzy¢ wtadzy za narzedzie do osiggania celéw, ktére naruszatyby konstytucyjny
porzadek demokratyczny, prowadzac do zdeprecjonowania jego roli i jego spolecznej
akceptacji. Prawo jest wynikiem swoistego kontraktu spotecznego, totez wigze ono
nie tylko obywateli, do ktérych jest adresowane, ale réwniez tych, ktérzy je stanowia.
Co6z z tego, skoro ci ostatni tamig powyzsze przestanki.

Wprowadzona w 1999 roku reforma ustrojowa polskiego szkolnictwa tylko
utrwalila centralistyczny model zarzadzania nim, z jednej strony ttumiac dotych-
czasowy ruch oddolnego nowatorstwa dydaktycznego nauczycieli, z drugiej za$
wymuszajac na kadrach szkolnych skupienie si¢ na tzw. reformie dostosowawczej,
czyli typowej dla PRL strategii , reformowania przez poprawianie”, czego najlepszym
przykladem jest wprowadzenie mylgcej nazwy ,,dobre praktyki”. O tym, ze sq dobre,
ma Swiadczy¢ ich zgodnos¢ z wytycznymi centrum wiadzy (zob. Dudzikowa, 2004;
Sprawcy i/lub ofiary dzialari pozornych w edukacji szkolnej, 2013; Czlowiek z niepelnospraw-
noscig w rezerwacie przestrzeni publicznej, 2013). W ten spos6b wyeliminowano nie tylko
kreatywno$¢ nauczycieli, ale takze wyciszono naukowaq i oSwiatowa krytyke refor-
my szkolnej, a nastepnie ttumiono wszelkie wobec niej ruchy protestu spoleczne-
go, np. rodzicéw, uniwersyteckich jednostek naukowych czy komitetéw naukowych
PAN (,,Rocznik Pedagogiczny” 2013).

Dzialania wladz resortu edukacji od 1993 roku przybieraly charakter absoluty-
styczny, kreujacy hierarchi¢ porzadku spotecznego, ktéry przybratl ksztalt piramidy.
Na jej szczycie jest MEN, przez ktéry ustalane normy prawne podlegaja pozorowanej
konsultacji z podmiotami edukacji. Demokratyzacja sprowadzona zostata do dziatath
proceduralnych, w wyniku ktérych wtadze resortu edukacji nie tylko nie muszq ni-
czego uzasadnia¢, ale tez tlumaczy¢ si¢ z lekcewazenia uwag merytorycznych i opi-
nii podmiotéw opiniujacych projekty aktéw ustawodawczych i wykonawczych. Tym
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samym wigczane do tych proceséw podmioty oSwiatowe, takze zwiazki zawodowe
nie majq zadnych atrybutéw suwerennosci, z ktérymi musialaby si¢ liczy¢ wtadza.
Jedynie zwigzki zawodowe dysponujq prawem do strajku, z czego korzystalty w r6z-
nych okresach III RP, najczesciej w porozumieniu z polityczna opozycja w Sejmie,
by doprowadzi¢ do odwolania lub podania si¢ do dymisji urzedujacego ministra edu-
kacji. Nie uczynia tego, by zachowa¢ swdj wplyw polityczny na oswiate i zachowad
przywileje dla wtasnych funkcjonariuszy.

Dos¢ skuteczna bronig przeciwko demokratyzacji szkolnictwa i proceséw zmian
okazaly si¢ w r¢kach wladzy media, ktére wiaczone do walki ze spoteczenstwem ko-
rzystaly z technik skutecznego manipulowania (lokowanie produktu w serialach te-
lewizyjnych, spoty , reklamowe” reformy, artykuly w podleglej prasie na zaméwienie
rzadzacych, w tym ataki ad personam na lideréw Ruchu , Ratuj Maluchy” itp.). Z per-
spektywy ¢wieréwiecza wida¢ znacznie lepiej, w jaki sposéb kolejne rzady i zmienia-
jace sic w MEN wladze przejmowaly strategic marketingowego manipulowania spo-
feczenistwem, dzicki ktéremu mozliwe staje si¢ pozorowanie przechodzenia systemu
oSwiatowego z centralistycznego na demokratyczny w taki sposéb, aby zachowac
dla centrum wiadzy nierozpoznawalna przez obywateli mozliwo$¢ zachowania au-
torytarnego wladztwa. Im wigkszy ma zakres suwerennosci wladza centralna, tym
nizszy jest poziom suwerennosci podmiotéw edukacji, jesli te nie majq mozliwosci
realnego wplywu na stanowienie norm czy rozwigzywanie kluczowych probleméw.
Suwerennosc jest rezultatem dynamicznego procesu wzajemnego tworzenia si¢ prawa i polityki
i lokuje si¢ na granicy miedzy nimi (Czaputowicz, 2013, s. 27). Tak wiec jest ona cecha
stopniowalna, a jej zakres jest uzalezniony wilasnie od gotowosci wladzy do decen-
tracji swoich uprawnien na podlegle jej podmioty (osoby i instytucje).

Aby zaistniala samorzadnos¢ w spoleczenstwie, ktéra jest $cisle determinowana
przez ustrdj polityczny, procesy legislacyjne w panstwie, w tym podejmowane z ini-
cjatywy resortu edukacji narodowej, konieczna jest jeszcze zmiana $wiadomosci
gléwnych podmiotéw edukacji. Dyrektorzy szkét, nauczyciele, rodzice i uczeszczajace
do szkoly ich dzieci musza nie tylko zna¢ swoje prawa, akceptowac ich sens oraz
zakres, ale powinni takze méc, umiec i chcie¢ partycypowaé w sprawach wspdlnoty
szkolnej. Przyjrzyjmy si¢ zatem temu, jak postrzegajq procesy demokratyzacji edukacji
jej gléwni aktorzy? Jak traktuja powolane do zycia w ich placéwkach rady rodzicéw
oraz jakie sa w stanie zaakceptowac ich prawa do ingerowania w zarzgdzanie pro-
cesami wychowawczymi w placéwce? Zachecam zainteresowanych do uprzedniego
zapoznania si¢ z dotychczasowymi wynikami badan ilosciowych i jakosciowych, gdyz
sq one istotnym dopelnieniem uwarunkowan i stanu powyzszych proceséw.

Metodologiczne zalozenia badan

Przeprowadzona diagnoza miata charakter bezposredniego mierzenia zjawiska uspo-
fecznienia losowo wybranych szk6t miarg posrednia, jaka sa m.in. wskazniki inferen-
cyjne (opinie, samooceny dyrektoréw szkét i przewodniczacych rad szkolnych — rad
rodzicéw). Analiza tego procesu z zastosowaniem wskaznikow rzeczowych (badanie
dokumentacji szkolnej — statut, regulaminy rad szkolnych czy rad rodzic6w) zostata
opublikowana w monografii (Sliwerski, 2013). Wskaznik uspolecznienia szkoty od-
stania zakres radzenia sobie przez spolecznosci szkolne z procesami autorytaryzmu
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i etatyzmu w ich zarzadzaniu. Obejmuje zatem powolanie rady szkoty (kto byt inicja-
torem, jak dlugo juz dziata); strukture rady szkoly (czy odzwierciedla proporcjonal-
nie wszystkie stany spolecznosci szkolnej); mozliwos¢ dziatania i jego transparent-
nos¢; czestotliwos$¢ spotkan oraz rodzaj podejmowanych zadan. Interesowalo mnie,
jakie postawy wobec uspotecznienia szk6t zajmuja dyrektorzy szkoét i przewodniczacy
rad szkolnych lub rad rodzicéw, ale w tym ostatnim przypadku w tych placéwkach,
w ktérych nie ma rad szkolnych? Czy ich postawy moga wpltywac na wspotprace lub
konflikty ze wzgledu na podobienstwo lub rozbiezno$¢ pogladéw i nastawienn wobec
tego procesu?

W niniejszym artykule przedstawi¢ wyniki badan, ktére zostaty przeprowadzo-
ne przez profesjonalng instytucj¢ badan spotecznych' metoda indywidualnych wy-
wiadéw telefonicznych wspomaganych komputerowo (metoda CATI) z dyrektora-
mi i przewodniczacymi rad szkét lub rad rodzicéw szkét podstawowych, gimnazjéw
i szkot lub zespoléw szkét ponadgimnazjalnych w 16 wojewddztwach. Celem dia-
gnozy bylo pozyskanie opinii wymienionych podmiotéw na temat istoty i zakresu
uspolecznienia szkét. Tego typu badania sq najczesciej wykorzystywane w badaniach
rynkowych ze wzgledu na stosunkowo krotki czas zbierania danych, a takze ich
niskie koszty, dzicki czemu mozna obja¢ nimi duze terytorium i wicksza grupe re-
spondentéw w sytuacji, kiedy dysponuje si¢ ograniczonymi Srodkami finansowymi.
Tak bylo w tym przypadku. Ze wzgledu na dos¢ niski budzet musiatem zdecydo-
wad, czy przeprowadzi¢ mato wywiadéw w wybranych wojewddztwach, czy jednak
dotrze¢ do dyrektoréw i przewodniczacych wszystkich typow szkét we wszystkich
wojewoOdztwach na zasadzie doboru losowego?

Duza zaleta badan metodg CATI jest takze relatywnie krétki czas potrzebny
na ich przeprowadzanie oraz bezposrednie kodowanie w komputerze uzyskiwanych
informacji od respondentéw (kodowanie wykonuje ankieter podczas prowadzenia
wywiadu). Slabg strong tego typu diagnoz sq ograniczenia wynikajace z poziomu
trudnosci w przeprowadzeniu wywiadéw, gdyz — tatwiej bylo pozyska¢ na nie zgode
dyrektoréw szkdét, ale znacznie trudniejsze bylo otrzymanie od nich danych pozwala-
jacych na przeprowadzenie wywiadu z rodzicem, ktéry przewodniczy danemu orga-
nowi spolecznemu w szkole. Problemem w tego typu badaniach jest takze niemoz-
no$¢ prezentacji respondentom materiatéw, ktére wymagaja wyboru jednej postawy
z pieciu proponowanych na skali.

W okresie prowadzonych badan byto w Polsce: szkét podstawowych — 13 772;
gimnazjow — 7331 i szk6t ponadgimnazjalnych — 6824; w tym: 1754 zasadnicze szkoty
zawodowe, 2433 szkoly og6lnoksztalcace 1 2637 Srednich szkét zawodowych — tech-
nika, licea profilowane i szkoly artystyczne (Oswiata i wychowanie..., 2012, s. 135).
Badaniami obj¢to wszystkie wojewddztwa i wszystkie typy szkol, zapewniajac re-
prezentatywna probe¢ najwazniejszych dla procesu uspotecznienia podmiotéw. Dzie-
ki duzemu dos$wiadczeniu pracownikéw firmy w prowadzeniu badan sondazowych
na terenie catego kraju, moglem uzyskac takze zwrotne wsparcie w korekcie opraco-
wanych przeze mnie narzedzi diagnostycznych — kwestionariuszy ankiet dla dyrek-
toréw szkoét z radg szkoty, dyrektoréw szkdt, w ktérych nie ma rady szkoty, dla prze-
wodniczacych rady szkoly i dla przewodniczacych rady rodzicéw. Pojawily si¢ liczne
problemy natury komunikacyjnej, polegajace na tym, ze niekt6érzy dyrektorzy szkét
nie chcieli ujawni¢ danych telefonicznych przewodniczacego rady szkoty lub rady
rodzicéw. Zaskakujgca byta takze dla nas struktura bazy szkét z uwzglednieniem ich
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zespoléw. Nie natrafiono na szkote zawodowa, ktéra nie bylaby czescig zespotu szkot
ponadgimnazjalnych. Inny powazny problem wigzal si¢ z identyfikacja typu gmi-
ny/powiatu, gdyz dyrektorzy i przewodniczacy nie potrafili czasami odpowiedziec¢
na to pytanie lub podawali bledne odpowiedzi. Listy placéwek do badan firma Ob-
serwator miata z Centrum Informatycznego Edukacji (http://cie.men.gov.pl/index.
php/sio-wykaz-szkol-i-placowek.html).

Przeprowadzenie badan ilosciowych odbyto si¢ metoda telefoniczng (CATI) —w 16
wojewddztwach wsrdd dyrektoréw szkoét publicznych (lub zastepcéw) i przewodni-
czacych rad szkolnych lub rad rodzicéw (lub ich zastepcéw) za pomoca przygoto-
wanych przez zamawiajacego kwestionariuszy. W kazdym wojewddztwie badaniami
zostaly objete: szkoly Srednie (ponadgimnazjalne) z podziatem na powiaty grodzkie
(miejskie), powiaty ziemskie (wiejskie); szkoly podstawowe i gimnazja ze wzgledu
na typy funkcjonalne gmin/gminy w ramach aglomeracji, gminy miejskie, gminy
miejsko-wiejskie i gminy wiejskie. W badaniach uwzgledniono w kazdym woje-
wodztwie wszystkie typy szkoét i ich lokalizacje, biorac pod uwage te same proporcje
dla kazdego wojewddztwa. Respondentami byli z kazdego typu szkoly — jeden przed-
stawiciel organu uspoleczniajacego (rady szkoty lub rady rodzicéw) oraz jeden — nad-
zoru pedagogicznego — dyrektor szkoly lub jego zastepca. Ogélem przeprowadzono
1000 wywiadoéw (500 dyrektoréw lub zastepcéw dyrektora oraz 500 przewodnicza-
cych lub wiceprzewodniczacych rad rodzicéw). W sytuacji, gdy na ponad pét tysigca
szkot publicznych tylko w 21 byly powotane do zycia rady szkél, nie miato juz znacze-
nia to, czy respondenci wypowiadaja swoje opinie jako dyrektorzy szkét, w ktérych
takie rady istnieja, czy tez nie. Podobnie bylo w przypadku przewodniczacych rad
szkot i przewodniczacych rad rodzicéw. Przedmiotem moich analiz jest zatem re-
konstrukcja uzyskanych danych empirycznych z punktu widzenia sformutowanych
probleméw badawczych. Wyniki diagnozy mozna traktowac jako dane o powodach,
jak i o skutkach makropolityki oswiatowej, ktére sa odzwierciedlone w postawach
badanych podmiotéw edukacji.

Do obliczen statystycznych wykorzystatem program IBM SPSS Statistics 20.0 PL.
Poniewaz wickszo$¢ zmiennych ma charakter nominalny, podstawowym testem sta-
tystycznym uzywanym do weryfikacji zaleznosci miedzy zmiennymi byt test Chi-
-kwadrat (y*). W sytuacji, gdy liczba obserwacji w jednej z kratek tabeli krzyzowej
nie przekraczata wartosci 5, zamiennie stosowatem doktadny test Fishera. Dla dwoch
pytan, ktérych pomiar byl na poziomie zmiennych porzadkowych (ocena rady szko-
ly/rodzicow oraz ocena zadan, ktére te rady maja spelnia¢), zastosowatem niepara-
metryczne testy U Manna-Whitneya (gdy poréwnywano wyniki dwdch grup) oraz
test Kruskala-Wallisa (gdy poréwnywano wicksza liczbe grup). Wyniki tych testow
sq w postaci $rednich rang, dlatego dla przejrzystosci odczytu danych obliczatem do-
datkowo Srednie grupowe. Do poréwnan zgodnosci odpowiedzi pomi¢dzy dyrektora-
mi i przewodniczacymi rad wykorzystatem test Phi (dla zmiennych dwukategorial-
nych) oraz V Kramera (dla zmiennych wielokategorialnych) opartych na statystyce
Chi-kwadrat (y?). W wielu przypadkach prawie wszystkie odpowiedzi lokowane byly
w jednej kratce tabeli krzyzowej, ostateczne wicc wyniki bedq prezentowane w po-
staci procentowej zgodnosci odpowiedzi, gdyz w tych wypadkach wskazniki bted-
nie pokazywaly brak zaleznosci mi¢dzy zmiennymi. Przy zmiennych porzadkowych
do oceny zgodnosci ocen zastosowalem test Freidmana oraz symetryczne miary kie-
runkowe tau Kendalla.
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Diagnoza

W ilu szkotach zostaly powotane rady szkét jako jedyny organ spoteczny, ktéry dys-
ponuje szerokimi uprawnieniami w zakresie demokratyzacji proceséw decyzyjnych?

Tabela 1. Typ szkoly a typ organu spotecznego

Typ szkoly Typ or.ga’nu spolecznego Ogétem
rada rodzicéw rada szkoly
Podstawowa Liczebno$¢ 177 6 183
% z Typ szkoly 96,7% 3,3% 100,0%
% z Typ organu spolecznego 39,6% 28,6% 39,1%
% z Ogbélem 37,8% 1,3% 39,1%
Gimnazjum Liczebnos¢ 74 1 75
% z Typ szkoly 98,7% 1,3% 100,0%
% z Typ organu spolecznego 16,6% 4,8% 16,0%
% z Ogbétem 15,8% ,2% 16,0%
ZS podstawowych Liczebnos¢ 95 4 99
i gimnazjalnych % z Typ szkoly 96,0% 4,0% 100,0%
% z Typ organu spolecznego 21,3% 19,0% 21,2%
% z Ogéltem 20,3% ,9% 21,2%
Ponadgimnazjalna Liczebnos¢ 101 10 111
% z Typ szkoly 91,0% 9,0% 100,0%
% z Typ organu spolecznego 22,6% 47,6% 23,7%
% z Ogéltem 21,6% 2,1% 23,7%
Ogodlem Liczebnos¢ 447 21 468
% z Typ szkoly 95,5% 4,5% 100,0%
% z Typ organu spolecznego 100,0% 100,0% 100,0%
% z Ogélem 95,5% 4,5% 100,0%

Z danych tabeli 1 wynika, ze rady szkoét nie staly si¢ organami ich uspotecznienia,
a tym bardziej demokratyzacji o§wiaty, skoro wystepuja one jedynie w niespelna co
dwudziestej placéwce szkolnej (4,5%), w tym najwicksze nasycenie nimi jest w szko-
fach ponadgimnazjalnych (9%), a najmniejszy w gimnazjach (1,3%). To oznacza, ze
w szkotach, w ktérych wszystkie podmioty: nauczyciele, uczniowie i rodzice moga
partycypowac w procesie zarzadzania jakoScig ksztalcenia i wychowania, opiniowac
kluczowe dla szkoly regulaminy, uchwaly rad pedagogicznych i stanowiska dyrekto-
ra szkoly oraz postawy nauczycieli, w tym takze ich inicjatywy w zakresie innowacji
i eksperymentéw pedagogicznych, mamy do czynienia z procesem Swiadomego lub
nieSwiadomego braku ich zaangazowania.

Postanowitem przyjrze¢ si¢, czy w powolanych do zycia organach spotecznych
szko6t dziatajgq poza nauczycielami, uczniami i ich rodzicami takze osoby spoza tych
placowek, np. dziatacze samorzadowi, lokalni eksperci, instruktorzy harcerscy, przed-
stawiciele zwiazkéw wyznaniowych itp. Dane na ten temat ilustruje tabela 2.

Z danych tabeli 2 odczytamy brak istotnych réznic mi¢dzy typami szkét, w kt6-
rych powolano do zycia rad¢ szkoly. Warto jednak zauwazy¢, ze inne osoby w radzie
szkoty pojawily si¢ tylko i wylacznie w szkotach ponadgimnazjalnych. W tych pla-
céwkach edukacyjnych uczniowie cechuja si¢ znaczna dojrzaloscia spoteczno-praw-
na i sq w stanie artykutowac wlasne problemy, totez jest wicksze przyzwolenie na to,
by w analizowaniu réznego rodzaju dokumentéw wewnatrzszkolnych czy zajmowa-
niu postaw wobec sytuacji konfliktowych powolywaé spoza szkoly odpowiednich
ekspertow.
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Tabela 2. Typ szkoty a udziat w sktadzie rady szkoly oséb spoza niej

Kol Inne osoby w radzie szkoly Og6l

Typ szkoly ,00 1,00 2,00 golem

Gimnazjum Liczebnos¢ 1 0 0 1
% z Typ szkoly 100,0% 0% 0% 100,0%

% z Inne osoby w radzie szkoty 5,3% ,0% ,0% 4,8%

% z Ogoélem 4,8% ,0% ,0% 4,8%

ZS podstawowych Liczebnos¢ 4 0 0 4
i gimnazjalnych % z Typ szkoly 100,0% 0% 0% 100,0%
% z Inne osoby w radzie szkoty 21,1% ,0% ,0% 19,0%

% z Ogélem 19,0% ,0% ,0% 19,0%

Ponadgimnazjalna | Liczebnos$¢ 8 1 1 10
% z Typ szkoly 80,0% 10,0% 10,0% 100,0%

% z Inne osoby w radzie szkoty 42,1% 100,0% 100,0% 47,6%

% z Ogoélem 38,1% 4,8% 4,8% 47,6%

Ogodlem Liczebnos¢ 19 1 1 21
% z Typ szkoly 90,5% 4,8% 4,8% 100,0%

% z Inne osoby w radzie szkoly 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% z Ogblem 90,5% 4,8% 4,8% 100,0%

Dos¢ czesto pojawia sie w debacie publicznej na temat potencjalnej aktywnosci
rodzicéw w organach spotecznych szkét argument, ze nie maja oni dzisiaj zbyt duzo
czasu na regularne uczestniczenie w procesie partycypowania we wspotzarzadza-
niu szkolg publiczng. Sq bowiem bardzo zapracowani, a na domiar wszystkiego nie
bardzo orientujq si¢ w prawie o§wiatowym. Tkwi tez w postawie wobec szkoly i jej
nadzoru utrwalona, by¢ moze reprodukowana z pokolenia na pokolenie, postawa
submisji rodzicéw wobec dyrekcji szkoly i nauczycieli, leku, obaw, czy aby zbytnie
wtracanie si¢ przez rodzicéw w sprawy konfliktowe, trudne nie zaszkodzi ich dzie-
ciom. W tabeli 3 przedstawiam dane na ten temat — ich wymiernym wskaznikiem

jest regularno$¢ posiedzen organéw spolecznych.

Tabela 3. Typ szkoly a regularnos¢ uczestniczenia cztonkéw organéw spolecznych w ich posiedzeniach

Regularnos¢ spotkan )
Typ szkoly - - - Ogoélem
regularnie nieregularnie
Podstawowa Liczebno$¢ 143 40 183
% z Typ szkoly 78,1% 21,9% 100,0%
% z Regularnos¢ spotkan 38,4% 41,7% 39,1%
% z Ogbétem 30,6% 8,5% 39,1%
Gimnazjum Liczebnos¢ 57 18 75
% z Typ szkoly 76,0% 24,0% 100,0%
% z Regularno$¢ spotkan 15,3% 18,8% 16,0%
% z Ogoétem 12,2% 3,8% 16,0%
ZS podstawowych Liczebnos¢ 77 22 99
i gimnazjalnych % z Typ szkoly 77,8% 22,2% 100,0%
% z Regularnos¢ spotkan 20,7% 22,9% 21,2%
% z Ogbétem 16,5% 4,7% 21,2%
Ponadgimnazjalna Liczebnos¢ 95 16 111
% z Typ szkoly 85,6% 14,4% 100,0%
% z Regularnos¢ spotkan 25,5% 16,7% 23,7%
% z Ogbéltem 20,3% 3,4% 23,7%
Ogoélem Liczebnos¢ 372 96 468
% z Typ szkoly 79,5% 20,5% 100,0%
% z Regularno$¢ spotkan 100,0% 100,0% 100,0%
% z Ogbéltem 79,5% 20,5% 100,0%
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Zgloszone przypuszczenie zostalo zakwestionowane, albowiem w $wietle danych
tabeli 3 okazuje si¢, ze w ok. 80% szkét rady rodzicéw oraz rady szkét odbywaja regu-
larnie swoje posiedzenia. Typy szkét nie rézniq si¢ istotnie statystycznie pod wzgle-
dem regularnosci spotkan. Ponownie w szkolach ponadgimnazjalnych ma miejsce
najwyzszy stopien regularnosci spotkan organéw spotecznych, obejmujac 85,6% ba-
danych placéwek. Mata jest jednak zgodno$¢ miedzy dyrektorami a przewodnicza-
cymi rad rodzicow (szkoét) co do ocen regularnosci spotkan. Pozornie mogloby si¢
wydawad, ze obie grupy sa zgodne, bo 79,3% przewodniczacych uznaje, ze ich rada
spotyka si¢ regularnie w poréwnaniu do 78,2% dyrektoréw. Najbardziej obie strony
sq zgodne w ocenie regularnych rad (83,2% zgodnych odpowiedzi). Gdy dyrekto-
rzy szkot stwierdzali, ze rady rodzicow w ich szkotach spotykaja si¢ nieregularnie,
to przewodniczacy tych rad méwili, ze spotkania sa regularne (65,6%).

Mimo wszystko, istotna jest zgodnos¢ miedzy odpowiedziami obu podmiotéw
(Phi=0,180; p<0,000). Wspélczynnik zwigzku pokazuje jednak, ze zgodnos¢ ta jest
staba. Moze to Swiadczy¢ o tym, ze albo dyrektorzy szkét nie interesuja si¢ zbytnio
posiedzeniami organéw spolecznych, albo tez nie sq na biezaco informowani o ich
posiedzeniach. W radach szkolnych dyrektorzy nie moga by¢ cztonkami, a tym sa-
mym aktywnie bra¢ udziat w podejmowanych przez ten organ decyzjach. Natomiast
rzadko zdarzaja si¢ posiedzenia rad rodzicéw, w ktérych nie uczestniczyliby dyrekto-
rzy szkot lub ich zastepcy. Ten organ stanowi przeciez dla nich gléwne, a pozaszkol-
ne, pozabudzetowe Zrédio wsparcia finansowego placéwki.

Interesujaca poznawczo kwestia bylo ustalenie, jak dyrektorzy szkét oraz przewod-
niczacy rady rodzicéw oceniaja powolany do zycia organ spoteczny? Jaki jest poziom
zbieznosci opinii na temat tego organu? Dane na ten temat przedstawiam w tabeli 4.

Tabela 4. Zwiazek mi¢dzy subiektywna ocena dyrektora szkoly i przewodniczacego rady rodzicéw
(szkoly) powolanego do zycia organu spolecznego

Jak ocenia rad¢ rodzicow (szkoly)
Jak ocenia rade szkoly/rodzicow " dyrektor SZkOiY?_ .
jej przewodniczacy? Taczej obo- raczej bardzo Ogotem
niezado- S zado- zado-
jetnie
wolony wolony wolony
raczej Liczebno$¢ 0 0 5 2 7
niezadowolony | % z Jak ocenia rad¢ szkoly/rodzicéw 0,0% 0,0% 71,4% 28,6% 100,0%
% z Jak ocenia rad¢ szkoty/rodzicéw 0,0% 0,0% 2,3% 1,0% 1,6%
% z Ogdlem 0,0% 0,0% 1,2% 0,5% 1,6%
oboj¢tnie Liczebnos$¢ 0 0 1 2 3
% z Jak ocenia radg¢ szkoty/rodzicéw 0,0% 0,0% 33,3% 66,7% 100,0%
% z Jak ocenia rad¢ szkoty/rodzicéw 0,0% 0,0% 0,5% 1,0% 0,7%
% z Ogdlem 0,0% 0,0% 0,2% 0,5% 0,7%
raczej Liczebno$¢ 3 1 112 85 201
zadowolony % z Jak ocenia rad¢ szkoly/rodzicéw 1,5% 0,5% 55,7% 42,3% 100,0%
% z Jak ocenia rade szkoly/rodzicow 60,0% 50,0% 51,1% 42,5% 47,2%
% z Ogodlem 0,7% 0,2% 26,3% 20,0% 47,2%
bardzo Liczebnos¢ 2 1 101 111 215
zadowolony % z Jak ocenia rad¢ szkoly/rodzicéw 0,9% 0,5% 47,0% 51,6% 100,0%
% z Jak ocenia radg¢ szkoly/rodzicéw 40,0% 50,0% 46,1% 55,5% 50,5%
% z Ogodlem 0,5% 0,2% 23,7% 26,1% 50,5%
Ogdlem Liczebnos$¢ 5 2 219 200 426
% z Jak ocenia rad¢ szkoty/rodzicéw 1,2% 0,5% 51,4% 46,9% 100,0%
% z Jak ocenia radg¢ szkoly/rodzicéw | 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
% z Ogblem 1,2% 0,5% 51,4% 46,9% 100,0%
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Por6éwnania ocen funkcjonowania rady dokonano dwuetapowo. Test Freidmana
wykazat brak r6znic miedzy ocenami podanymi przez dyrektor6w i przewodniczacych
organéw spolecznych. Srednie oceny (dyrektorzy u=4,46 i przewodniczacy u=4,44) sa
bardzo zbiezne. Jesli jednak popatrzy si¢ na korelacje, to okazuje sig¢, ze brak jest zgod-
nosci miedzy ocenami (tabele 5 i 6). Wprawdzie tau — Kendalla jest istotne statystycz-
nie, ale jego wspoélczynnik jest bardzo niski, a Chi-kwadrat jest nieistotny statystycz-
nie). Jesli spojrze¢ na tabele 4, to okazuje si¢, ze te niezgodnosci moga wynika¢ tylko
i wylaczne z r6znic mi¢dzy ocenami ,,bardzo zadowolony” a ,,raczej zadowolony”.

Tabela 5. Rangi do zaleznosci w tabeli 4

Srednia ranga

Jak ocenia rad¢ szkoty/rodzicow 1,52
Jak ocenia radg¢ szkoly/rodzicéw 1,48

Tabela 6. Wyniki testu Freidmana do zaleznosci w tabeli 4

N 426
Chi-kwadrat ,833
df 1
Istotno$¢ asymptotyczna ,362

Z uzyskanych danych wynika, ze obie strony procesu zarzadzania szkola — dyrek-
tor 1 przewodniczacy rady rodzicéw/szkoly — wyrazaja opini¢ pozytywng na temat
powolanego do zycia organu spolecznego i jego dzialalnosci. Ocena dziatalnosci rady
nie r6zni si¢ w zaleznosci od typu szkoly. W kazdej z nich bowiem jest ona oceniania
bardzo podobnie. Ilustrujg ten fakt dane w tabelach 71 8.

Tabela 7. Typ szkoly a ocena dzialania rady spolecznej szkoly (rangi)

Typ szkoly N Srednia ranga
Podstawowa 183 235,33
Jak ocenia dyrektor szkoly i przewodniczacy | Gimnazjum 75 228,95
organu spolecznego rade szkoly/rodzicéw? | ZS podstawowych i gimnazjalnych 99 235,93
Ponadgimnazjalna 111 235,61
Ogodlem 468

Tabela 8. Statystyki testu

Jak ocenia rade¢ szkoly/rodzicéw
Chi-kwadrat ,199
df 3
Istotnos$¢ asymptotyczna ,978

Na zakoniczenie pragne zwrdéci¢ uwage na to, ze pozytywna ocena dziatania rady
rodzicéw przez ponad 90% dyrektoréw szkét jest jednym z powodoéw, ze nie wprowa-
dzaja oni ani rodzicdéw, ani nauczycieli, a tym bardziej uczniéw w prawo o$wiatowe.
Chodzi bowiem o to, by nie mieli $wiadomosci szerszych prerogatyw we wspélzarza-
dzaniu szkota. W tabeli 9 zestawiam odpowiedzi dyrektoréw szkot i przewodnicza-
cych rad rodzicéw na pytanie, ktére z zadan przewidzianych dla rady rodzicéw sa ich
zdaniem stuszne i powinny by¢ egzekwowane przez organ spoleczny szkoly?
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Tabela 9. Test dla préb zaleznych

Opinia dyrektora szkoly Roéznice w préobach zaleznych
i przewodniczacego 95% przedziat
. Istot-
rady rodzicéw/szkoly Odchy- 31;: ufnosci nosé
(para) dotyczaca zadan . lenie dla réznicy
A Sred- dar- . t df (dwu-
przewidzianych dla rady N stan- érednich
. . nia dowy -stron-
szkoly jako stusznych do ich dardo- | 4 j na
egzekwowania przez organ we sred- dolna | gorna )

spoleczny szkoly niej | granica | granica

Whioski o organizacj¢

zaje¢ rozwijajacych zain-
Paral |teresowania — Wnioski ,00235 | 1,14069 | ,05527 | -,10628 | ,11098 ,042 425 ,966
o0 organizacj¢ zaje¢ Tozwi-
jajacych zainteresowania

Ocenia sytuacj¢ i stan
Para 2 | szkoly — Ocenia sytuacj¢ ,03756 | 1,40537 | ,06809 | -,09628 | ,17139 ,552 425 ,582
i stan szkoly

Opiniuje plan finansowy
Para 3 | szkoly — Opiniuje plan ,00000 | 1,82789 | ,08856 | -,17407 | ,17407 ,000 425 1,000
finansowy szkoly

Whioski o organizacj¢

zajec dla wymagajacych
Para4 | pomocy — Wnioski o orga- | -,25352 | 1,91380 | ,09272 | -,43578 | -,07127 | -2,734 425 ,007
nizacj¢ zaj¢é dla uczniow
o specjalnych potrzebach

Opiniuje pracg dyrek-
Para 5 | tora — Opiniuje pracg ,52113 | 1,42607 | ,06909 | ,38532 | ,65693 7,542 425 ,000
dyrektora

Opiniuje projekty inno-
wagji pedagogicznych —
Opiniuje projekty inno-
wagji pedagogicznych

Para 6 ,00469 | 1,88367 | ,09126 | -,17469 | ,18408 ,051 425 ,959

Opiniuje kandydatéw
para7 | D stanowiska kierowni- 1y o) 0015 4770 | 00022 | 38750 | 00253 | -1,040 | 425 053
cze — Opiniuje kandydatéw

na stanowiska kierownicze

Opiniuje plan pracy
Para 8 | wychowawczej — Opiniuje | ,67606 | 1,36795 | ,06628 | ,54578 | ,80633 10,20 425 ,000
plan pracy wychowawczej

Opiniuje organizacj¢ roku
Para 9 | szkolnego — Opiniuje or- 17136 | 1,72899 | ,08377 | ,00671 | ,33602 2,046 425 ,041
ganizacj¢ roku szkolnego

Opiniuje wnioski w spra-
wach nagréd i odzna-
Para 10 | czen — Opiniuje wnioski -,32864 | 2,00938 | ,09735 | -,52000 | -,13728 | -3,376 425 ,001
w sprawach nagréd
i odznaczen

Whioskuje o oceng pracy
okreslonego nauczyciela —
Whioskuje o oceng pracy
okreslonego nauczyciela

Para 11 -,51408 | 1,94780 | ,09437 | -,69958 | -,32859 | -5,447 425 ,000

Whnioskuje o ocen¢ dzialal-
Para 12 | nosci szkoly — Wnioskuje ,16667 | 1,84402 | ,08934 | -,00894 | ,34228 1,865 425 ,063
o ocen¢ dziatalnosci szkoly

Whioskuje do dyrektora
0 0ceng pracy nauczy-
Para 13 | ciela — Wnioskuje do dy- -,07746 | 1,83460 | ,08889 | -,25218 | ,09725 -,872 425 ,384
rektora o oceng pracy
nauczyciela
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Para 14 | dyrektora — Wnioskuje 42488 | 1,83438 | ,08888 | ,25019 | ,59957 4,781 425 ,000

Whnioskuje o ocene pracy

0 oceng pracy dyrektora

Para 15 | gicznej — Wnioskuje ,31690 | 2,10669 | ,10207 | ,11628 | ,51753 3,105 425 ,002

Whnioskuje o zwolanie
zebrania rady pedago-

o zwolanie zebrania rady
pedagogicznej

Para 16 | kierowniczej — Wnioskuje | ,16432 | 1,94059 | ,09402 | -,02049 | ,34912 1,748 425 ,081

Whnioskuje o odwolanie
nauczyciela z funkcji

o odwolanie nauczyciela
z funkgji kierowniczej

W Swietle analiz statycznych danych w tabeli 9 okazuje si¢, ze wystepuje wiele

istotnych réznic w zakresie stosunku dyrektoréw szkoét i przewodniczacych rad ro-
dzicéw (szko6t) do zadan, jakie powinien spetnia¢ organ spoleczny szkoly. R6znice
wystapily w nastepujacych sytuacjach:

sktadanie wnioskéw przez organ spoteczny szkoly o organizacje¢ zaje¢ dla uczniéw
o specjalnych potrzebach wymagajacych specjalistycznej pomocy. Bardziej zga-
dzali si¢ z tym zadaniem przewodniczacy rad rodzicow (w=3,68) niz dyrektorzy
(n=3,42);

opiniowanie przez organ spoleczny szkoty pracy dyrektora. Bardziej zgadzaja si¢
dyrektorzy (u=4,41) niz przewodniczacy (©=3,88);

opiniowanie przez organ spolteczny szkoty planu pracy wychowawczej placéwki.
Bardziej zgadzaja si¢ z tym dyrektorzy szkél (w=4,65) niz przewodniczacy rad
rodzicéw/szkot (u=3,97);

opiniowanie przez organ spoleczny szkoly organizacji roku szkolnego. Bardziej
zgadzaja si¢ dyrektorzy (uw=3,95) niz przewodniczacy (v=3,77);

opiniowanie przez organ spoleczny szkoly wnioskéw w sprawach nagréd i odzna-
czen dla nauczycieli i pracownikéw administracyjno-technicznych szkoly. Bar-
dziej zgadzali si¢ z tym zadaniem przewodniczacy rad rodzicéw/szkoly (u=3,47)
niz dyrektorzy (u=3,14);

wnioskowanie o ocen¢ pracy okreSlonego nauczyciela do dyrektora szkoty. Bar-
dziej zgadzali si¢ z tym zadaniem przewodniczacy rad rodzicéw (u=2,92) niz dy-
rektorzy (u=3,44);

wnioskowanie o ocen¢ pracy dyrektora do organu prowadzacego szkole. Bardziej
zgadzaja si¢ dyrektorzy (u=3,85) niz przewodniczacy (©=3,42);

wnioskowanie przez organ spoleczny do dyrektora szkoly o zwolanie zebrania
rady pedagogicznej. Bardziej zgadzaja si¢ dyrektorzy (w=3,15) niz przewodnicza-
cy organéw spotecznych szkoty(u=2,83).

Zakonczenie

Problem partycypacji rodzicéw we wspélzarzadzaniu szkolg publiczng jest kluczowy
dla polskiej demokratyzacji zycia publicznego oraz dla jakosci i efektywnosci wycho-
wania obywatelskiego miodych pokolen. O$wiata musi by¢ poddana kontroli spo-
fecznej, przede wszystkim tych podmiotéw, ktérych dzieci podlegaja obowigzkowi
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szkolnemu. Takie beda Rzeczypospolite, jakie jej mlodziezy chowanie — to teza, ktéra
lezy u podstaw systemu szkolnego w III RP. Ten za$ powinien by¢ zgodny z postu-
latami i etyka Solidarnosci, a wigc powinien by¢ samorzadny we wszystkich zakre-
sach. W naukach spolecznych dysponujemy wieloma raportami badawczymi, takze
mie¢dzynarodowymi, z ktérych jednoznacznie wynika, ze okres polskich przemian
coraz bardziej oddala nas od demokracji i od postulowanego u jej podstaw spote-
czenistwa obywatelskiego. Zdumiewajace jest, ze nawet liderzy tzw. I fali Solidar-
nosci, a wiec z opozycji wobec socjalistycznej wtadzy, po przeszlto dwudziestu pieciu
latach III RP dziela si¢ swoimi rozczarowaniami, a co wigcej — ostrzegajq przed coraz
glebszym stanem kryzysu polskiej demokracji. Juz w trakcie zorganizowanego przez
Prezydenta Bronistawa Komorowskiego Forum Debaty Publicznej na temat stanu
rozwoju spoleczenistwa obywatelskiego i kapitatu spolecznego w III RP (Aktywnos¢
obywatelska...) jego uczestnicy z jednej strony pozytywnie wyrazali si¢ o narastajacej
liczbie powotanych do zycia organizacji pozarzadowych, réznego rodzaju lokalnych
inicjatyw obywatelskich czy umacniania si¢ terytorialnej samorzadnosci, z drugiej
za$ strony juz woéwczas unikano krytyki sprawowania wtadzy przez kolejne formacje
polityczne, ktére konsekwentnie tamaty zasady demokracji i zniech¢caly spoleczeni-
stwo do korzystania z jej instrumentéw, jesli ujawnialy i podwazaly one etatystycz-
na, antydemokratyczng polityke rzadéw. Nic dziwnego, ze nawet b. premier Tadeusz
Mazowiecki skonstatowal swoja wypowiedZ oczekiwaniem, (...) by zachgcac do rozwo-
Jju spoleczeristwa obywatelskiego, ktore jest istotnym czynnikiem modelu demokracji — demokra-
¢ji obywatelskiej, ktorg ciggle tworzymy (Mazowiecki, 2011, s. 42).

Psycholog Janusz Czapiniski odwolat si¢ w toku tej debaty do wynikéw wiasnych
badan, ktére wskazujg na bardzo niski poziom aktywnosci obywatelskiej Polakow.
Jest jej zbyt malo, a co gorsza — nie dorobiliSmy si¢ po 21 latach transformacji spote-
czenistwa obywatelskiego, o czym $§wiadczy niemalze najnizszy w UE poziom kapita-
tu spotecznego. Stwierdzil: Spelniamy tylko ten warunek, ktory jest istotny (...) w ekonomii
przemyslowej, tj. warunek wysokiego poziomu kapitalu ludzkiego — zajmujemy siddme miejsce
w Unii Europejskiej. Gorzej wyglgdamy pod wzgledem kapitalu intelektualnego i kapitalu kre-
atywnego. Pod wzglgdem kapitalu spolecznego za nami jest tylko Rumunia (Czapinski, 2011,
s. 43) Zdaniem J. Czapiniskiego kapital spoleczny nalezy budowac¢ przede wszystkim
w szkole, ale nie byl mu znany raport z badan pedagogicznych w tym zakresie. Tym-
czasem nie sg znane badania zespotu Marii Dudzikowej, ktdra jako jedyna w naszym
kraju prowadzi zespotowe diagnozy wzdluzne, a wi¢c o najwyzszej wartos$ci poznaw-
czej, nad rola edukacji (szkolnej i akademickiej) w rozwijaniu kapitalu spotecznego
postsocjalistycznego pokolenia mtodych Polakéw, jakim jest pierwszy rocznik absol-
wentéw gimnazjum zreformowanego ustroju szkolnego (zob.: Doswiadczenia szkol-
ne... 2010; Kapital spoleczny w szkolach... 2011; Oblicza kapitalu spolecznego..., 2013)

Istotna byla w czasie Forum konstatacja Jana Jakuba Wygnanskiego z Zarzadu
Fundacji ,, Pracownia Badan i Innowacji Spotecznych »Stocznia«”: Otdz mam wrazZenie,
Ze jako spoleczeristwo obywatelskie i paristwo, prawie dwadziescia pig¢ lat spedzilismy na wza-
Jjemnym okladaniu si¢ w przeswiadczeniu wyniesionym z innych czasow, ze to jest rodzaj gry
o sumie zerowej. Sq ku temu historyczne powody. SpotkaliSmy si¢ na poziomie niskiej rowno-
wagi — zarowno spoleczeristwo obywatelskie, jak i paristwo w wielu dziedzinach pozostawia
wiele do Zyczenia. Koniec kovicow spoleczeristwo obywatelskie czgsto jest dos¢ zalezne od instytucji
paristwa. Czgsto jest ono niedoceniane w funkcji (...) wewngtrznego mechanizmu immunolo-
gii paristwa, immunologii demokracji — moze bole¢, moze mie¢ inny poglgd, ale bez niego te
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systemy po prostu sig¢ degenerujq.(...) Potrzebny jest fundamentalnie nowy model rzqdzenia
partycypacyjnego. Co innego miec atrybuty wiladzy i wygrywac wybory, co innego posiadac au-
tentycznq sile sprawczq. (...) MoZe to jest pewien paradoks, ale autorytet paristwa w tej dziedzi-
nie bedzie si¢ budowal nie przez jego omnipotencje, nie przez instytucjonalng bulimig, nie przez
nadmiar, ale wlasnie przez mqdrq abdykacjg — zostawienie takiej przestrzeni, w ktdrej obywatele
magq si¢ pojawi¢ (Wygnanski, 2011, s. 47).

Takze Jerzy Regulski, wspoéttworca reformy samorzadowej w Polsce, stwierdzit,
ze nie wykorzystaliSmy danego nam czasu transformacji na wzmocnienie oddolnych
inicjatyw i stymulacj¢ oraz ochron¢ proceséw uspotecznienia takze polskiej oswia-
ty przez wszystkie kolejne formacje polityczne rzadzace krajem. Edukacja stala sie¢
inhibitorem polskiej demokracji, a wladze MEN czynily wszystko, by zniweczy¢ po-
dejmowane przez rodzicow, cz¢$¢ nauczycielskich i naukowych srodowisk wysitki
na rzecz przebudowy szkoly i wprowadzenia od przedszkola niepozorowanej wspot-
pracy dla dobra wspélnego (Regulski, 2011) Wtadze zniech¢caja podmioty edukacji
do ich autentycznego uczestnictwa w procesach decyzyjnych, w ksztattowaniu poli-
tyki oSwiatowej czy dialogu obywatelskiego i partycypacji spotecznej.

W $wietle prowadzonych przeze mnie od 25 lat badan naukowych nad demokra-
tyzacja publicznej oswiaty moge jedynie potwierdzié, ze nadal zyjemy w panstwie
scentralizowanym, w ktérym daja o sobie zna¢ pozostato$ci po minionym ustroju,
a wywodzace si¢ z przeszlosSci wzorce centralizmu zostaly zastgpione skrywanym
przez wladze etatyzmem. Zapewne okres socjalistycznej panistwowosci utrwalit
wsréd Polakéw na dlugie lata tradycje wrogiej postawy wobec wladz pahstwowych,
ale takze wzmocnil u czesci Srodowiska pedagogicznego poczucie omnipotencji
(np. kategorie ideowe pedagodzy — wychowawcy narodu, czy prawne: wtadztwo pe-
dagogiczne), wyzszoSci autorytetu wladzy i instytucji nad osobami, ktérym powinny
one stuzy¢.

Przypisy

! Diagnoze przeprowadzila wyloniona w wyniku zapytania ofertowego firma Obserwator. Biuro
Badan Spotecznych z Krakowa.

Literatura

Aktywnos¢ obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spoleczeristwa obywatelskiego. Rozwigzania prawne 1 fi-
nansowe. Spoleczeristwo Obywatelskie. Kapital spoleczny. (2011) Kancelaria Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej, Warszawa

Czapinski J. (2011): Aktywnos¢ obywatelska.W: Aktywnos¢ obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spole-
czeristwa obywatelskiego. Rozwigzania prawne i finansowe. Spoleczeristwo Obywatelskie. Kapital spoleczny. Kan-
celaria Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa

Czaputowicz J. (2013): Suwerennos¢. Polski Instytut Spraw Miedzynarodowych, Warszawa

Czlowiek z niepelnosprawnosciq w rezerwacie przestrzeni publicznej. (2013) Red. Z. Gajdzica. Oficyna
Wydawnicza , Impuls”, Krakow

Doswiadczenia szkolne pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium teoretyczno-empiryczne. (2010) T. 1.
Red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda. Oficyna Naukowa ,, Impuls”, Krakéw

Dudzikowa M. (2004 ): Mit o szkole jako miejscu ,,wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogicz-
ne. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakow

438



Kapital spoleczny w szkolach rdznego szczebla. Diagnoza i uwarunkowania. (2011) T. 2. Red. M. Du-
dzikowa, S. Jaskulska, R. Wawrzyniak-Beszterda, E. Bochno, I. Bochno, K. Knasiecka-Falbierska
i M. Marciniak. Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow

Kiezun W. (2013): Patologia transformacji. Wyd. Uzupelnione zawiera rozmowe Czeslawa Bielec-
kiego z Witoldem Kiezunem. Poltext sp. z 0.0., Warszawa

Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997 r. W: http://www.sejm.gov.pl/prawo/konst/
polski/kon1.htm (odczyt 25.10.2014)

Mazowiecki T. (2011): Aktywnos¢ obywatelska. W: Aktywnos¢ obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spole-
czenistwa obywatelskiego. Rozwiqzania prawne i finansowe. Spoleczeristwo Obywatelskie. Kapital spoleczny. Kan-
celaria Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa

Mencel M. (2008): Rada szkoly. Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakéw

Oblicza kapitalu spolecznego uniwersytetu. Diagnoza. Interpretacje. Konteksty. (2013) T. 4. Red. M. Du-
dzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, S. Jaskulska, M. Marciniak, E. Bochno, I. Bochno i K. Knasiec-
ka-Falbierska. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw

Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2011/2012 (2012) Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa

Raport Polska 2050. (2011) PAN Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus+", Warszawa

Regulski J. (2011): Aktywnos¢ obywatelska. W: Aktywnos¢ obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spoleczeri-
stwa obywatelskiego. Rozwigzania prawne i finansowe. Spoleczeristwo Obywatelskie. Kapital spoleczny. Kancela-
ria Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa

,,Rocznik Pedagogiczny” 2013, t. 36

Sprawcy i/lub ofiary dzialari pozornych w edukacji szkolnej. (2013) Red. M. Dudzikowa, K. Knasiecka-
-Falbierska. Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakéw

Sliwerski B. (1996): Klinika szkolnej demokracji. Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakéw (wyd. II, 2008)

Sliwerski B. (1998): Jak zmienia¢ szkolg? Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw (wyd. II, 2008)

Sliwerski B. (2001a): Edukacja pod prgd. Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakéw (wyd. II, 2008)

Sliwerski B. (2001b): Program wychowawczy szkoly. WSiP, Warszawa

Sliwerski B. (2002): Rada szkoly. Rada oswiatowa. Przewodnik dla samorzgdowych wladz oswiatowych,
dyrektorow szkol, nauczycieli, rodzicow i uczniow. Oficyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow

Sliwerski B. (2009): Problemy wspdlczesnej edukacji. Dekonstrukcja polityki oswiatowej III RP. Wyd.
Akademickie i Profesjonalne, Warszawa

Sliwerski B. (2012): Szkola na wirazu zmian politycznych. Bez cenzury. Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakéw

Sliwerski B. (2013): Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa I11 RP w gorsecie centralizmu. Ofi-
cyna Wydawnicza , Impuls”, Krakow

Uryga D. (2013): ,, Mala szkola” w srodowisku wiejskim. Socjopedagogiczne studium obywatelskich inicja-
tyw. Wyd. APS, Warszawa

Wygnanski J. (2011): Aktywnos¢ obywatelska. W: Aktywnos¢ obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spole-
czeristwa obywatelskiego. Rozwigzania prawne i finansowe. Spoleczeristwo obywatelskie. Kapital spoleczny. Kan-
celaria Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej, Warszawa

Katastrofalna sytuacja procesu uspolecznienia edukacji w szkolnictwie
publicznym w $Swietle ogélnopolskich badan

Przedmiotem niniejszego artykulu sa wyniki badan ogélnopolskich, ktére byly realizowane w la-
tach 2011-2013 w szkolnictwie publicznym w ramach diagnozy uspolecznienia tego sektora o§wiaty.
Pierwsza cz¢$¢ wynikéw zostata juz opublikowana w 2013 r., totez w tym miejscu przedstawiam
dane, ktére bardziej szczegdtowo obejmuja sfere (braku) rzeczywistej partycypacji rodzicéw i uczniéw
w procesy decyzyjne w polskich szkotach. Odstaniam zarazem postawy i jako$¢ koniecznych relacji
miedzy podmiotami edukacji w tym procesie, jakimi sa nie tylko rodzice, uczniowie i nauczyciele,
ale takze wtadze nadzoru pedagogicznego, czyli dyrektor szkoly oraz kurator o$wiaty. W zadnym
z panstw postsocjalistycznych nie prowadzono tak szeroko zakrojonych diagnoz empirycznych, gdyz
najczesciej podejmuje si¢ badania w srodowiskach lokalnych, na matg skal¢. W artykule prezentuje
wyniki diagnozy opinii gtéwnych aktoréw procesu demokratyzacji szkolnictwa we wszystkich woje-
wodztwach. Uzyskane dane sg porazajace, albowiem 25 lat wolnosci skutkuje w sferze edukacyjnej
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rozwigzaniami i postawami antydemokratycznymi, a utrwalajacymi centralizm w zarzadzaniu szkol-
nictwem, jaki prowadzi polski rzad w duchu ideologii etatystycznej.

Stowa kluczowe: demokracja, uspotecznienie, edukacja, partycypacja, wspdlzarzadzanie szkola,
organy spoleczne szkoly, rada szkoly, rada rodzicéw, centralizm oSwiatowy, etatyzm

The disastrous situation of the process of socialization of education
in public schools in the light of nationwide research

The subject of this article are the results of nationwide research that were conducted in years 2011-
2013 in public schools in the context of the diagnosis of socialization in this educational sector.
The first part of the results has already been published in 2013., so in this place I present data that
in a more detailed way include the sphere of (lack of) actual participation of parents and students
in decision-making processes in Polish schools. I reveal both the attitudes and the quality of the nec-
essary relations between the actors of education in this process, which are not only the parents,
students and teachers, but also pedagogical supervision authorities - school director and curator
of education. In none of the post-socialist countries such extensive empirical diagnoses have been
conducted, because in most cases research is undertaken in local communities, on a small scale.
In the article I present the results of the diagnosis of the reviews of the main actors of the pro-
cess of democratization of education in all voivodeships. The obtained data is striking because 25
years of freedom results in the sphere of education with antidemocratic solutions and attitudes,
which strengthen centralism in the management of education, which the Polish government leads
in the spirit of the etatist ideology.

Keywords: democracy, socialization, education, participation, co-management of the school,
school social authorities, the school council, the council of parents, educational centralism, etatism
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WIEDZA NAUCZYCIELI O TWORCZOSCI A SZANSE
WSPIERANIA KREATYWNOSCI DZIECI

Edukacja dziecka jest ostatnio przedmiotem spotecznego dyskursu, ostrego Scierania
si¢ pogladéw, jednak rzadko prowadza one do konsensusu. Obnizenie obowiazku
szkolnego i nadzieje zwigzane z najmtodszym pokoleniem sa w centrum sporéw po-
litycznych, spolecznych, a w najmtodszym pokoleniu sg poktadane nadzieje na mo-
dernizacj¢ kraju: cywilizacyjng i kulturowa. Nadzieje te w spos6b rozwinicty wyra-
zone sg w raportach: ,,Mtodzi 2011”, , Polska 2030. Wyzwania rozwojowe”, , Polska
2050”. Autorzy tych raportéw wskazuja na edukacje¢ jako czynnik zmiany spotecznej,
kreujacy potencjat rozwojowy i kapitat kulturowy spoteczenstwa, co ma zasadnicze
znaczenie dla innowacyjnosci gospodarki, a jednoczesnie wskazujq na zagrozenia
wynikajace z zaniechania zmian czy przyjecia nieadekwatnej drogi rozwoju. System
oSwiaty nie jest przeciez systemem autonomicznym, ani jednym z wielu elementéw
systemu spolecznego, konstruujacych warunki egzystencji spolecznej. Trzeba pod-
kresli¢, iz powszechnie edukacja jest wskazywana jako centralny element spotecznego
systemu — jako miejsce ksztaltowania umiejetnosci pracy i wspodlpracy, jako miejsce
formowania si¢ tozsamosci jednostki, tworzenia osobistej wiedzy i kompetencji kul-
turowych, jako arena mobilizacji i uczenia si¢ dziatania, i wielu innych umiejetnosci
(Apple, 2013). W odréznieniu od klasycznej pedagogiki, ktéra uznaje oSwiate za sys-
tem autonomiczny, socjologia od dawna widziata oSwiate w powigzaniu z systemem
spolecznym czy ekonomiczno-spolecznym poprzez procesy socjalizacji i reprodukcji
stosunkéw spotecznych. Edukacja jest zawsze praktycznag realizacjq jakiej$ wizji mo-
delu rozwoju kultury, jakich$§ wyboréw co do kierunku rozwoju spoleczenstwa, ocze-
kiwanej jakoSci zycia, orientacji i aspiracji ekonomicznych, i form demokratycznej
praktyki spoleczne;j.

W naszym kraju konkuruja ze soba r6zne wizje rozwoju, akcentujace odmien-
ne cele, odmienne uwarunkowania i prognozujace odmienne nastepstwa realizacji
tych wizji. Jedna grupe tworzq modele oparte na kontynuacji proceséw, z ktérymi
mamy dzisiaj do czynienia w zyciu politycznym, spotecznym, jak i gospodarczym. Ta
wizja kontynuacji dzisiejszej drogi rozwoju niesie wiele niebezpieczenstw zaréwno
dla jednostki, jak i dla zycia spotecznego, jest wizjq stagnacji i braku rozwoju ekono-
micznego. Konkurencyjna wizja rozwoju zwigzana jest z ideq spoleczenstwa wiedzy,
z tworzeniem takich mechanizméw, ktére daja wszystkim mozliwos¢ ksztalcenia
si¢ 1 powickszania swojego kapitalu kulturowego i spotecznego, nabycie odpowied-
nich kompetengji i praktyk kulturowych. Mozna je opisywaé w kategoriach zna-
nych w edukacji, a mianowicie — kompetencji kluczowych, ktére z jednej strony
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tworza zasoby jednostkowe, a z drugiej strony — dajq szanse na tworzenie pomysl-
nych dla siebie, nowych relacji spotecznych. A wiec sa to zasoby kulturowe jed-
nostki, jej strategie indywidualnego i spotecznego dziatania, stosunek do wartosci,
umiejetnos$¢ ciggltego uczenia si¢, ktére determinuja jej szanse i aktywne postawy
w grze spolecznej. Wlasnie te zasoby jednostki i jej strategie kreatywno$ci i produk-
tywnos$ci, wzmacniane przez tworzenie warunkow systemowych, sa postrzegane
jako nowe mechanizmy rozwoju spotecznego (Bratkowski, 2012). PrzeSwiadczenie
o mozliwosciach tkwiacych w kreatywnosci i innowacyjnosci naszej wspoélnoty i jej
poszczegblnych cztonkéw moze by¢ podstawa kreowania nowej wizji rozwoju na-
szego kraju. W tej wizji rozwoju oczekuje sie odpowiedniego miejsca dla szkoty,
jako spoteczno-kulturowej przestrzeni wspierania kompetencji i postaw tworczych
mtodych ludzi.

Jednym z przejaw6éw konkretyzacji nowej wizji rozwoju jest ogloszenie przez
MNiSW wspélnie z MEN programu , Kreatywny uczen — student — obywatel”. Zada-
niem tego programu jest mobilizacja systemu edukacji — od przedszkola po uczelnie —
do rozwijania krytycznego myslenie mtodych ludzi i ich umiejetnosci kreatywnego
rozwigzywania probleméw. Jednym z promowanych zakreséw dziatan jest opraco-
wanie wzorcowych metod dydaktycznych pracy nauczyciela z r6znych przedmiotéw
iich upowszechnienie oraz wzorcowe ksztalcenie nauczycieli gotowych do wspiera-
nia kreatywnosci uczniéw.

Chodzi zatem o zmian¢ metod pracy szkoly. Pytanie zasadnicze — czy to wystar-
czy? Czy zmiana metod dydaktycznych jest mozliwa przy wielu mankamentach
wspolczesnej szkoly? Tym bardziej ze dzisiaj szkola jest krytykowana we wszystkich
wymiarach dziatania: od tradycyjnie postrzeganych funkcji (funkcja transmisyjna
nawet w powszechnej swiadomosci nauczycieli uznawana jest za istote tej insty-
tucji), poprzez edukacyjne praktyki (dzialanie instrukcyjne, koncentracja na pro-
gramie, a nie na rozwoju, powszechne testowanie) az do komunikagji i budowania
relacji spotecznych (hierarchia jako podstawowa zasada relacji szkolnych, prymat
nauczania nad uczeniem si¢, uczenie si¢ wykonywania instrukgji i trening w nie-
podmiotowej socjalizacji). Nawet ,,uczen idealny” nie jest postrzegany przez nauczy-
cieli klas poczatkowych jako uczen samodzielny poznawczo, kreatywny i niezalezny
osobowosciowo (Batachowicz, 2013). Badania pokazuja, ze nauczyciele nie cenig
wysoko takich cech osobowych uczniéw, jak: oryginalnosé, otwarto$¢, niezaleznosé,
odpornos¢ i wytrwatos¢, a wsréd zachowan algorytmicznych wskazuja jako poza-
dane uczenie si¢ reproduktywne, uczenie si¢ ,,po sladzie”, a wiec kiedy uczenh dba
o dokladne opanowanie tresci materiatu, reprodukujac ich kolejnos¢, wzajemne po-
wigzania i zakres. Ta nieadekwatna do oczekiwan szkola jest odzwierciedleniem kul-
turowych kodéw zakorzenionych w naszym spoteczenistwie, bardziej przystajacych
do industrialnych warunkéw rozwoju niz spoteczefistwa ponowoczesnego. Dlacze-
go tak si¢ dzieje? Czy znowu nadzieje zwigzane ze zmiang stylu pracy szkoly przez
wprowadzenie wzorcowych metod dydaktycznych okaza si¢ ptone? Czy te zmiany
beda mialy tylko charakter fragmentaryczny? Czy doprowadza do oczekiwanej zmia-
ny kultury i stylu pracy szkoly? Czy nauczyciele sq gotowi do wiaczenia si¢ w kre-
owanie zmian?

W swoich poszukiwaniach odniose si¢ tylko do poczatkowego szczebla ksztatce-
nia, a zwlaszcza wiedzy nauczycieli o mozliwosciach tworczych cztowieka, a w tym —
mozliwosci stymulacji kreatywnosci dziecka. Pytanie — jaki jest zakres wiedzy
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o twoérczosci i jak nauczyciele rozumieja istote twoérczych dziatan edukacyjnych? —
wyznacza kierunek prowadzonych analiz. Ich kontekstem bedzie spoteczno-kulturo-
wy model rozumienia i wspierania twérczych zachowan cztowieka

Tworczos¢ jako istotny wymiar indywidualizmu

OdpowiedZ na pytanie o rozumienie istoty tworczosci nie jest jednoznaczna, tym
bardziej ze rozumienie mozliwosci twérczych czltowieka i wiele aspektéw tworczosci
rozwijalo si¢ i ewaluowalo w historycznym procesie wyodrebniania si¢ modeli in-
dywidualizmu. Kategoria indywidualizmu obejmuje rozlegly zbiér swoistych zasad,
oznaczajacych relacje miedzy ,, spoleczenstwem” a jednostka, a takze odpowiadajace
owym regutom systemy wartosci, postawy i wzory dzialania oraz typy mentalnosci
(Bokszanski, 2007). Ksztaltowaly si¢ one dzi¢ki procesom kulturowym, spotecznym,
gospodarczym, ktére zachodzily wyraznie od XVIII wieku w okresie uprzemystowie-
nia, urbanizacji, upowszechniania o§wiaty itd. ,,Prawdopodobnie jest dzisiaj niezwy-
kle trudno zdac sobie sprawe, ze cechy istot ludzkich okreslane takimi terminami jak
»indywidualno$¢« nie sg po prostu dane z natury, lecz sa czyms, co w toku procesu
spolecznego rozwingtlo si¢ z biologicznego, surowego materiatu” (Elias, 2006, s. 166).

Réznice w zachowaniu, uzdolnieniach i do§wiadczeniu mi¢dzy ludZzmi istnialy
bez watpienia zawsze, w r6znych okresach historycznych, lecz w okresie zapoczat-
kowujacym budowe spoleczenistwa przemystowego zmiany kulturowe wyostrzaty
potrzebe dostrzezenia tworczych i oryginalnych dziatah cztowieka, co miato stuzy¢
zaréwno jemu samemu, jak tez ogélnemu postepowi. , W oswieceniu dokonata si¢
doniosta emancypacja cztowieka jako czastki natury rzadzacej si¢ wlasnymi, imma-
nentnymi prawami — natury oddzielonej od swego Stwoércy i od niego niezaleznej”
(Szczepan, 2010, s. 315). Ta emancypacja, przyznanie cztowiekowi praw do poznania
i tworzenia, byta impulsem przemian ekonomicznych, spolecznych, kulturowych,
rozkwitu nauk, rozwoju techniki itd. W dtugim okresie historycznym cztowiek mogt
stopniowo okresla¢ swoje mozliwosci, swoje szanse budowania strategii wlasnego
zycia, dzicki zdolnoSciom, wyksztatceniu, naktadowi pracy. Promowanie indywidu-
alizacji jako wartosci, jako modelu zycia i relacji spotecznych doprowadzito do nie-
spotykanej wczesniej dyferencjacji wzorcéw osobowych i ich przejawéw w zyciu
codziennym. Sa one porzadkowane i opisywane w réznoraki sposéb (Bokszanski,
2007). Jednym z kryteriéw porzadkowania modeli indywidualizmu jest podobien-
stwo i réznica w rozwoju i kultywowaniu wlasnej indywidualnosci.

Wedlug Magdaleny Srody (2003), mozna opisa¢ dwa odmienne modele indywi-
dualizmu, ktére uksztattowaly si¢ w odmiennych epokach kulturowych bezposrednio
poprzedzajacych nowoczesnos¢, kiedy zaczely si¢ tworzy¢ spolteczenstwa przemysto-
we. Nalezy podkresli¢, iz te dwa odmienne modele indywidualizmu towarzysza caty
czas cywilizacji Zachodu. Jest to o$wieceniowy model indywidualizmu, nazywany
przez autorke indywidualizmem egalitarnym, indywidualizmem rownej wolnosci 1 roman-
tyczny model indywidualizmu, okreslany przez nia indywidualizmem ekspresyjnym, in-
dywidualizmem rdznicy (Sroda, 2003, s. 54). O ile gléwna zasada indywidualizmu ega-
litarnego stalo si¢ wyzwolenie jednostki, a co jest w niej sila twércza, uznano, iz jest
jednakowe — aczkolwiek nie zawsze w tym samym stopniu rozwini¢te — u wszystkich
ludzi, o tyle ta druga odmiana indywidualizmu podkresla, ze kazda jednostka jest
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inna i ta réznorodnos¢ przesadza o jej bogactwie. , Problem zasadniczy polega wicc
na odkryciu nie tyle wspélnej wszystkim ludziom natury, nie tyle uprawnien przy-
stugujacych im wszystkim bez wyjatku, ile wyjatkowosci kazdego poszczegdlnego Ja,
ktére powinno réznic sie zaréwno od wszystkiego My, jak i od wszystkich Ja” (Sroda,
2003, s. 88). W ksztattowaniu indywidualizmu Romantyzm wi¢c poszed! przeciwna
droga, akcentujac niepowtarzalno$¢ kazdego indywiduum (Dabrowska, 2010). Po-
czatkowo model romantyczny byl zarezerwowany dla ludzi wyjatkowych, dla arty-
stow, byt takze kultywowany w kregach ludzi bogatych, a w literaturze picknej byt
rozpowszechniany miedzy innymi poprzez pokazanie bohateréw, niedosSciglych wzor-
c6w osobowych, modeli cztowieka walczacego (Cieslak, 2010, s. 435). Natomiast od-
miana indywidualizmu egalitarnego promowata réwnos¢ jednostek, to, co dla nich
wspollne w zakresie praw i obowigzkéw, podpowiadata przestrzeganie regut moral-
nych i samodyscypliny, ale w zamian za osiggni¢cie szerokiego zakresu wolnosci.

Jak juz wspomniatam, obydwa modele uznajace réwnos¢ badz réznice w okresla-
niu osoby wpisane sa w nasze myS$lenie o czlowieku, ogélng orientacje kulturows,
etos humanistyczny, ,podpowiadajac” prawdy o mozliwosciach tworczych cztowieka
przejawiajacych si¢ w zyciu codziennym. Stanowia generalnie determinanty ogni-
skujace przeciwstawne stanowiska w wielu publicznych debatach i ruchach eman-
cypacyjnych XIX i XX wieku i stale obecne watki w ksztaltowaniu si¢ podstawowych
orientacji $wiatopogladowych, okreslania biografii i postaw ludzkich.

Kolejne nasilenie zainteresowaniem problematyka dotyczaca odmiennosci jed-
nostek i twérczych cech cztowieka wiaze si¢ z okresem zmian kulturowych, spotecz-
nych i gospodarczych w Europie od lat sze$¢dziesigtych poprzedniego wieku. Ten
okres J-C. Kaufmann (2004 ) nazywa ,, drugq rewolucjq indywidualistyczng”. Pytania
o kondycje¢ czltowieka i jego mozliwosci zostaly wywolane pojawieniem si¢ w kultu-
rze istotnych czynnikéw, takich jak procesy emancypacji kobiet i dzieci, watpliwosci
cztowieka dotyczace jego podporzadkowania si¢ tradycji, wzrost ogbélnego wyksztat-
cenia spoleczenstwa, umasowienie os§wiaty, pojawienie si¢ nowych form komunika-
¢ji, zwrot interpretacyjny w koncepcji poznania, nowe spojrzenie na rol¢ aktywnosci
czlowieka. Czynniki te sprzyjaly ponownemu ,,odkryciu” cztowieka, wyeksponowa-
niu koncepcji cztowieka jako istoty, ktéra ciagle si¢ zmienia, jest istota nieskonczona,
nieustannie realizujaca swoje mozliwosci, wrecz ,, twdérca siebie samego”. Podstawo-
wa wartoscig stalo si¢ ,,osobiste spelnienie”, wyrazajace si¢ tym, ze kazdy chciat i$¢
droga swoich pragnien i dokonywac wyboréw. Ten typ myslenia w dyskursie indy-
widualizmu mozemy nazwac ,indywidualizmem samorealizacji”, ktéry od lat sie-
demdziesigtych poprzedniego wieku zagoscit réwniez na stale w edukacji (Faure,
1975), a takze pojawil si¢ w dyskursie potocznym. W pdéznej nowoczesnosci nie tylko
wybrani, ale kazdy ma prawo do tworczego rozwoju, do ,,autentycznego rozwoju”,
do tworzenia swojego projektu zycia i jego tworczej realizacji (Bauman, 2006). Kre-
atywnos¢, niegdy$ ograniczana do wybranych sfer zycia, stala si¢ zaré6wno zasobem
kazdej jednostki, jak i swoista sita wytwdércza. A wicc w fazie p6Znej nowoczesnosci
bardzo wyraZnie nast¢puje polaczenie poczatkowo dwéch przeciwstawnych mode-
li indywidualizacji — ekspresyjnego i egalitarnego. A nawet idziemy jeszcze dalej,
kreatywnos¢ jako fenomen ludzki, z jednej strony stanowi sile zyciowa jednostek,
a z drugiej — jest postrzegany jako determinanta rozwoju spolecznego i gospodarcze-
go kraju (Florida, 2010).
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Wspdlczesne koncepcje tworczosci rozwijane sa odpowiednio do ,dyskursu in-
dywidualizmu”, sq wiec w opozycji do tych pogladéw, ktére traktuja tworczosé
i mechanizmy tworczosci w kategoriach elitaryzmu czy wrecz geniuszu. Zdezaktu-
alizowat si¢ réwniez mit tworczoSci opartej na stereotypach dotyczacych jej psycho-
patologicznych podstaw. Z psychologicznego punktu problemy twoérczosci zawsze
uchodzily za interesujace, ale wiedza na ten temat zaczeta sie dynamicznie rozwijac
wraz zapotrzebowaniem na egalitarne rozumienie twdérczosci i mozliwos¢ wspiera-
nia jej rozwoju. Stopniowo réwniez problematyka tworczosci pojawila si¢ w ré6znych
wymiarach edukacji. Jak slusznie zauwaza Aleksander Nalaskowski (2000, s. 96):
Gdyby ktos zechcial ulozy¢ slownik terminow, ktdre w dziedzinie edukacji zrobily najwigkszq
karierg, z calq pewnoscig musiatby w czolowce umiescic pojecie tworczosci. Wyodrebnienie
tworczosci jako jednej z dyspozycji cztowieka oraz poszukiwanie mozliwosci jej roz-
poznawania, stymulacji i wykorzystywania w zmienianiu $wiata mozna zaliczy¢
do najwickszych odkry¢ poprzedniego wieku. Wspodlczesnie rozumie si¢ twdrczos¢
jako dyspozycje i dziatanie przejawiajace si¢ w codziennej aktywnosci cztowieka, jego
postawa wobec napotykanych probleméw. Cztowiek jest tworczy, gdy wykracza poza
proste recepty, dostarczone informacje, ,,gdy nie ogranicza si¢ do stwierdzen, powta-
rzania, nasladowania, gdy daje co§ nowego z siebie” (Tatarkiewicz, 2005, s. 306).
Kreatywno$¢ wyraza si¢ w sposobie poznawania rzeczywisto$ci i komunikowaniu
si¢, towarzyszacej jej emocjonalnosci i dzialaniu. Takie rozumienie twdrczosci i po-
stawy wobec zycia mozna z powodzeniem przyja¢ w pedagogice i w ksztaltowaniu
praktyki edukacyjnej, uznajac, ze kazdy uczen jest zdolny do twérczosci.

Przed edukacjq pojawily si¢ nowe zadania — wspieranie postaw tworczych dzieci —
co wymaga dziatath odmiennych niz tradycyjne, a wiec nie odwolujacych si¢ do przy-
swajania, systematycznoSci uczenia si¢, powickszania zasob6w wiedzy czy uczenia
si¢ ,,po Sladzie”. Aby problemy rozwoju twoérczosci ucznia, rozwoju jego predyspozy-
¢ji, umiejetnosci i motywacji do ich wykorzystania staly si¢ przedmiotem edukacyj-
nych zabiegéw, aby to byto mozliwe, nauczyciele muszq wiedzie¢ i rozumie¢, jaka jest
istota owej dyspozycji cztowieczej do tworczosci, jakich wymaga warunkéw i dziatath
edukacyjnych, co jej sprzyja, a co ja utrudnia. Wiedza nauczyciela jest przeciez pod-
stawa rozumienia proceséw rozwoju dziecka i refleksyjnego dziatania edukacyjnego,
tworzenia warunkéw uczenia si¢ i wyboru metod dydaktycznych. W jakim zakresie
uzyskane wyniki badan pozwalaja okresli¢ szanse wspierania kreatywnosci dzieci
na etapie edukacji poczatkowe;j?

Wiedza nauczycieli o twoérczosci podstawa dzialania edukacyjnego

Wiedza o tworczosci jest bardzo istotnym sktadnikiem kompetencji nauczycielskich,
a w tym kompetencji kreatywnych. Stanowi ona podstawe poznawcza interpreta-
¢ji 1 rozumienia sensu rzeczywistosci edukacyjnej oraz dzialania praktycznego na-
uczyciela. Nawigzujac do pojecia teorii indywidualnej nauczyciela mozna powiedzieé, ze
wiedza o tworczosci jest sktadnikiem tej dynamicznej struktury, ktéra wspétwyzna-
cza charakter nauczycielskiego rozumienia twdrczych zachowan cztowieka, a w tym
jego uczniéw, mozliwosci wspierania postaw tworczych dzieci i tworzenia im eduka-
cyjnych warunkéw rozwoju. Ogélnie system wiedzy, ktéra postuguje si¢ nauczyciel
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w toku wlasnej pracy, stanowi instrument kreatywnej adaptacji, stuzacy rozumieniu
réznych elementéw rzeczywistosci pedagogicznej i jej projektowaniu ( Squires, 1999).

Wiedza nauczyciela, w tym wiedza o twdérczos$ci, ma dwojakie Zrédla. Z jednej
strony powstaje ona w toku indywidualnych dos$wiadczen, w zyciu codziennym,
w wyniku wlasnych dziatan i przemys$len, a wiec jest to wiedza potoczna, osobista.
Ale waznym Zrédtem wiedzy nauczyciela jest przeciez ksztalcenie zawodowe, wiasne
doksztalcanie, wiasna aktywnos$¢ poznawcza skierowana na poszukiwanie wiedzy
naukowej. Te dwa rodzaje wiedzy podlegaja oczywiscie integracji i przeksztatceniom,
r6znym modyfikacjom wskutek waznych doswiadczen, ale zawsze stuza do katego-
ryzacji zdarzen pedagogicznych, ich interpretacji, projektowania dziatan i oceny ich
wynikéw. Powstate przekonania, a takze wiadomosci o faktach z relacji zawodowych,
chociaz nie zawsze majaq potwierdzenie w wiedzy naukowej, stuza jako , reflektory”
oSwietlajace tylko te obszary i zdarzenia, ktére mozemy i chcemy dostrzec. Nasze
rozumienie, nadawanie znaczen i sensu oraz konstruowanie dzialani pedagogicznych
zawsze wynika z posiadanej wiedzy oraz zywionych przez nas pogladéw.

Dla Jeromea Brunera zasadnicze znaczenie w konstrukgcji teorii i tworzonej
praktyki edukacyjnej przez nauczyciela ma koncepcja umystu dziecka i jego relacji
z kultura, sposobéw uczenia si¢ i mechanizméw jego rozwoju (2006). Wyobrazenia
nauczyciela o tym, w jaki sposéb umyst dziecka przyswaja informacje i co pozwa-
la umystowi dziecka si¢ rozwija¢, determinuje odpowiedZ na pytanie — jak pomoc
dziecku si¢ uczy¢? ,,Slowem, podstawe nauczania stanowig nieuchronnie poglady
o naturze umysiu ucznia” (Bruner, 2006, s. 74).

Od lat siedemdziesigtych ubieglego wieku wraz z ,,druga rewolucjq indywidu-
alistyczna” rozwingla si¢ wiedza o czlowieku, zwrécono uwage na aktywny, kon-
struktywistyczny i refleksyjny charakter ludzkiego dzialania, odrzucajac tendencje
traktowania ludzkiego zachowania jako wyniku oddzialywania sit spolecznych, nie-
zaleznych od podmiotéw. Zmienilo to réwniez rozumienie socjalizacji i koncepcje
spolecznego uczenia si¢, w tym role podmiotu w uczeniu si¢ (Corsaro, 2005). Jed-
noczes$nie zmienila si¢ wiedza o mozliwosciach rozwojowych dziecka i jego udziale
w konstruowaniu kultury. Jak przekonuje Bruner, ,,dziecko nie jest osobg niewiedza-
€a czy pustym naczyniem, ale kim§ zdolnym do rozumowania, znajdowania sensu,
zaréwno samodzielnie, jak w dyskusji z innymi. (...) Slowem, dziecko postrzega si¢
i jako podmiot poznajacy, i jako uczacy si¢” (Bruner, 2006, s. 87). Relacje dziecka
z kulturg nie sgq juz opisywane w kategoriach pasywnego przystosowania, dziecko
nie kopiuje proponowanych znaczen, ale w interakcji z druga osobg konstruuje swo-
je modele Swiata, pomocne w interpretacji wlasnych doswiadczen. W psychologii
rozwojowej dziecko jest postrzegane jako aktor spoteczny, jako osoba aktywna, ak-
tywny czlonek ,,spotecznosci umystéw”, ktéry stopniowo poprzez uczestniczenie
w codzienno$ci wspotkonstruuje i przyswaja swiat spoteczno-kulturowych znaczen
i symboli. W dyskursie naukowym péd7nej nowoczesnosci pojawial si¢ wiec nowy ob-
raz dziecka, jako aktywnego wspdttwoércy swojego rozwoju, partnera w spolecznym
uczeniu si¢ w interakcji z réwiesnikami i dorostymi (Nelson, 2007). Obraz dziecka
w rozwoju w koncepcji spoteczno-kulturowej oddaja ponizsze okreslenia:

* Dziecko jako aktor spolteczny;

* Dziecko jako czlonek ,,spotecznosci umystéw”;

* Dziecko jako aktywny uczestnik interakcji; konstruujacy ,,teorie umysiéw”, inter-
pretujacy kontekst, sytuacje spoteczng, oddziatujacy na kierunek interakgji;
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* Dziecko jako aktor wspétkonstruujacy znaczenia; konstruujacy swoja wiedze,
swoj obraz Swiata i siebie w Swiecie;
* Dziecko jako podmiot doswiadczenia i jego rekonstrukcji.

Dziecko, aktywny, dziatajacy aktor spoleczny, jest wspoélczesnie ujmowane jako
wyjatkowy, zlozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, konstruujacy swoja
indywidualnos¢ i spoteczne relacje we wspolpracy z innymi. Takie ujecie wyraZnie
zmienia perspektywe opisywania potencjalu dziecka, a nawet mozna powiedzie¢, iz
potencjat dzieci jest wickszy niz wyraza to potoczna psychologia, niz powszechnie
sadza nauczyciele klas poczatkowych i pokazuja stosowane przez nich style pracy
(Batachowicz, 2009). Nalezy zatem gruntownie zrewidowac nauczycielska wiedze
0 mozliwosciach tworczych dzieci, jednoczeSnie w szkole promujac kreatywnos$¢
dzieci i wyzwalajac ich bogate mozliwosci w uczeniu si¢. W fazie ,, plynnej ponowo-
czesnosci” dzieci, podobnie jak dorosli, musza przystosowac si¢ do daleko posunie-
tej zlozonosci $wiata, zréznicowania spoteczno-kulturowych warunkéw zycia oraz
do ich ciagtych przemian. Nauczyciel w okresie edukacji wczesnoszkolnej powinien
wiec wspiera¢ dziecko w ksztaltowania jego osobowych i spotecznych kompetencji,
umozliwiajacych twoércze funkcjonowanie w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci i przy-
gotowac do realizacji wlasnego , projektu zycia” .

Wobec tego w powodzeniu dzialan na rzecz wprowadzenia metod aktywnych,
wspierajacych dziecieca kreatywnos¢, istotne jest rozpoznanie stanu wiedzy nauczy-
cieli o twdérczosci. Wiedza ta jest podstawa uruchomienia poznawczych i spotecznych
proceséw twoérczego uczenia si¢ w klasie i tworzenia ,,wsp6élnoty oséb uczacych si¢”.
Z perspektywy spotecznego konstruktywizmu, kreatywno$¢ miesci si¢ w triadzie: inte-
rioryzacja — eksterioryzacja — obiektywizacja. W projektowaniu proceséw edukacyjnych
czesto zapominamy o eksterioryzacji — potrzebie ,,uzewnetrznienia swojego umystu”
w przestrzeni spolecznej, dzicki czemu mozemy wyrazic¢ swojg oryginalnos¢, mozemy
pozna¢ i zrozumie¢ innych, ale tez odkry¢ to, co wspdlne i indywidualne, zwyczaj-
ne i niezwykle, pozwalajace na odnalezienie samego siebie wsréd innych. Stymulujac
zachowania twoércze, nauczyciele powinni umie¢ tez rozpoznawac bariery i blokady
utrudniajace proces tworczy dziecka i je przelamywa¢, umiec im zapobiegad, rozbudza¢
motywacje i tworzy¢ klimat dla kreatywnosci. Krétko mowiac, wazne dla praktyki
edukacyjnej jest to, co nauczyciel wie na temat procesu tworczego, osobowosci, wy-
tworu 1 uwarunkowan kreatywnosci i jak wykorzystuje t¢ wiedz¢ do rozpoznawania
pedagogicznych, psychologicznych i srodowiskowych uwarunkowan edukacji dziec-
ka (Magda-Adamowicz, 2012). Wobec tego pojawiaja si¢ pytania: jaki jest stan wie-
dzy nauczycieli klas poczatkowych na temat twoérczosci? Jakie sq jej uwarunkowania
i w jakim zakresie moze ona wplywac na tworzong przez nich praktyke edukacyjng?

Stan wiedzy nauczycieli o twoérczosci

Prezentowane badania stanowiq fragment szeroko zakrojonych, zespotowych badan
diagnostycznych nad kompetencjami nauczycieli przygotowanych do pracy z dzie¢-
mi na etapie edukacji elementarnej, z obszaru Matopolski. Wyniki tych badan zostaty
opublikowane pod redakcja naukowa Ireny Adamek i moja w publikacji pt. Kompe-
tencje kreatywne nauczycieli wezesnej edukacji dziecka (2013). Przedstawiany wycinek tych
badan, jakim jest wiedza nauczycieli o twoérczosci, chce poddad interpretacji w Swietle
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teorii spoleczno-kulturowego rozwoju czlowieka, rozumiejac promowanie tworczosci
jako istotny wymiar indywidualizmu. Szersza rama teoretyczna pozwala interpretowac
wiedze nauczycieli jako prognostyk powodzenia zmian w edukacji wczesnoszkolne;j.
Badang grupe stanowito lacznie 460 nauczycieli. Byla to grupa znacznie zréznico-
wana pod wzgledem wieku, miejsca zamieszkania, czasu ukonczenia studiéw, typu
ukonczonych studiéw, aktualnego miejsca pracy, stazu pracy oraz stopnia awansu za-
wodowego. Wszystkie te czynniki odgrywaty mniej lub bardziej istotng rol¢ w toku pro-
wadzonych badan i niejako stanowily ich podstawe. W badanej grupie potowa ankieto-
wanych nauczycieli (50% os6b) znajdowala si¢ w przedziale wiekowym miedzy 20 a 25
rokiem zycia; miedzy 26 — 30/12,4%; miedzy 31 — 35/8,3%; 36 — 40/14,3%, a powyzc]
40 roku zycia 13,9%. Kilka oséb (1,09%) nie podato danych na ten temat. Ponadto czyn-
nikiem, kt6ry byt brany pod uwage w trakcie prowadzonych badan, byt stopienh awansu
zawodowego. Sytuacja badanych w tym zakresie przedstawiala si¢ nastepujaco: naj-
wicksza grupe stanowili nauczyciele kontraktowi — 43,26%; potem nauczyciele stazy-
$ci — 21,30%, nauczyciele dyplomowani — 18,04% i nauczyciele mianowani — 17,39%.
Do badania stanu i adekwatnosci wiedzy nauczyciela o réznych aspektach twor-
czos$ci wykorzystano kwestionariusz sporzadzony przez Dorote Ekiert-Oldroyd (2003 ).
Kwestionariusz ,,Co Sadzisz o Twdérczosci” sklada si¢ z 60 twierdzen ilustrujacych po-
glady na temat twérczosci, do ktérych ustosunkowuje si¢ osoba badana, uznajac te
twierdzenia za prawdziwe, nieprawdziwe lub odpowiadajac — ,,nie wiem”. Twierdzenia
podzielono na 6 skal, ktére obejmuja: poglady na temat twoérczosci, na temat cech ludzi
tworczych, procesu tworczego, tworczego produktu, poglady na temat klimatu i czyn-
nikéw stymulujacych twérczosé, poglady na temat wlasnego potencjalu twérczego.

Tabela 1. Statystyki opisowe wynikéw badania wiedzy nauczycieli o twdrczosci

Poglady
) Poglady Poglady Poglady Poglady na.temat Poglady
Wynik na temat na temat na temat na temat klimatu na temat
calkowity twérczosd ludzi twér- procesu produktu stymu- samooceny
czych tworczego | tworczego lowania tworczej
tworczosci
Srednia 54.5814 63.9832 41.3818 25.7845 40.1201 78.6149 69.3997
gz;};yal:;;:ve 7.4097 9.9873 11.9427 21.0806 243375 13.1761 20.6630
Sko$nos¢ —.669 —.583 172 839 438 —1.846 —1.032
Kurtoza 4.072 1.632 —.052 458 —.408 4.831 937
Minimum 7.85 11.76 8.25 .00 .00 10.90 .00
Maksimum 76.00 89.47 76.19 100.00 100.00 100.00 100.00

Zrédlo: badania wlasne

Analiza danych zamieszczonych w tabeli 1 pokazuje, ze nauczyciele klas poczat-
kowych uzyskali nieco ponad polowe maksymalnej liczby punktéw, a wiec ich wie-
dza o twoérczosci jest raczej skromna. Jesli odrzucimy wynik w kategorii ,,poglady
na temat samooceny”, to Sredni wynik dla pozostatych zmiennych jest nieco niz-
szy 1 wynosi okolo 50%. Ogélnie uzyskany w naszych badaniach wynik jest zbiezny
z wynikiem uzyskanym przez Ekiert-Oldryod, ale r6zni si¢ nieco w poszczegdlnych
kategoriach (rozklad wynikéw uzyskanych przez Ekiert-Oldroyd w: 2003, s. 150):
poglady na twérczos¢ — 63,1%; cechy ludzi twoérczych — 59,3%; proces tworczy —
65,1%; produkt twoérczy — 45,8%; klimat i stymulowanie twoérczosci — 79,9%). Nasze
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wyniki sa wyraZznie nizsze w kategorii poglgdy na temat ludzi tworczych i procesu twor-
czego, a wyraznie wyzsze w zakresie samooceny. W odréznieniu od samooceny bada-
nych nauczycieli przez t¢ autorke, nauczyciele nauczania poczatkowego raczej uznaja
siebie za osoby twoércze. Ale nalezy podkresli¢, ze badani nauczyciele prezentowali
nickonsekwentny stosunek do swojego potencjalu twérczego. W zakresie oceny wla-
snej kreatywnosci 41% nauczycieli ocenilo swoje kompetencje powyzej przecictnej,
a tylko 23% uznato, ze w poréwnaniu z innymi ludZmi sa mniej tworczy. Takze 44%
nauczycieli sadzito, iz uzyskatoby dobre wyniki w teScie tworczosci, cho¢ tylko 32%
przyznato si¢ do konkretnego ,, dorobku tworczego”.

Co uzasadnia taka sprzeczno$¢ uzyskanych wynikéw? Czy moze niski poziom wie-
dzy nauczycieli klas poczatkowych o procesie tworczym? Czy stereotypy w rozumieniu
istoty zawodu nauczyciela usprawiedliwiaja wysoka samoocen¢? Moze tworcze dzia-
fanie taczg z brakiem wyraznej zewnetrznej kontroli i pewng autonomiq ,,bycia w kla-
sie”, poczuciem niezalezno$ci? A moze wiaze si¢ z poczuciem wlasnej skutecznosci
w dziataniu? Nalezy doda¢, ze 80% badanych przez nas nauczycieli, kiedy wskazywato
cechy idealnego nauczyciela, podawato twoérczos¢ jako jego najwazniejsza ceche, a wiec
jest to cecha ceniona, pozadana, a nawet, ich zdaniem, wyrézniajaca zawdd nauczycie-
la sposréd innych zawodéw (Adamek, Batachowicz, 2013). Podobne wyniki uzyskata
Elzbieta Marek; nauczyciele klas poczatkowych sa przekonani, iz wiele dziatati edu-
kacyjnych podejmowanych przez nich na co dziehh ma znamiona twdrczosci (Marek,
2010). Na podstawie uzyskanych wypowiedzi nauczycieli — twérczos¢ — mozna wska-
za¢ jako wyr6zniany element tozsamosci zawodowej nauczycieli wczesnej edukacji.

Jesli przeanalizujemy uzyskane przez nas wyniki poszczegélnych skal kwestiona-
riusza ,,Co Sadzisz o Tworczosci”, to okaze si¢, iz nauczyciele nauczania poczatkowe-
go w zréznicowanym stopniu znaja wyodr¢bnione w kwestionariuszu aspekty wie-
dzy o twoérczosci. Najslabiej znany jest aspekt dotyczacy procesu twoérczego, a naj-
lepiej — klimatu i czynnikéw stymulujacych twoérczos¢. Udzielone przez nauczycieli
odpowiedzi pokazujq tez braki i stereotypy w konceptualizacji kategorii ,, tworczos¢”.
Zdaniem okolo 47% odpowiadajacych nauczycieli, tworczy ludzie bardziej cenig cudzg
opinig niz wlasng, tworczy ludzie zachowujq sig inaczej niz inni (41% pozytywnych odpo-
wiedzi), wigkszos¢ ludzi tworczych przejawia zaburzenia emocjonalne (tak uwaza 44% ba-
danych), nie jest prawda (80,6%), ze kazdy moze rozwingé swe tworcze uzdolnienia, czgsto
najlepsze rozwigzania naszych problemow rodzq si¢ mimowolnie, wtedy, gdy swiadomie o nich
nie myslimy; w czasie snu, relaksu (49% pozytywnych odpowiedzi), twdrczosci nie mozna
rozwijac poprzez roznorodne formy pracy (47,5% odpowiedzi). W opisie os6b tworczych
dominuje kategoria innosci, osoby tworcze sq tym Innym, réznigcym si¢ od nas. Ich cechy
sq raczej ich wlasciwoSciami osobowymi albo umiejetnosciami wyniesionymi z domu
i trudno je rozwija¢ poprzez szkolne sposoby pracy. A zatem wickszo$¢ nauczycieli
klas poczatkowych nie postrzega twérczosci w kategoriach egalitarnych, potencjal-
nych mozliwosci wszystkich uczniéw do dziatan twoérczych, chociazby w sprzyjaja-
cych okoliczno$ciach. Taki obraz uzyskanych wynikéw moze budzi¢ niepokdj i obawy
o rozumienie przez nauczycieli sensu edukacji twoérczej i umiejetnosci podejmowania
dziatanh edukacyjnych stymulujacych dzieciecg kreatywnos$¢. Wprawdzie nauczycie-
le rozpoznaja czynniki wspierajace i utrudniajace aktywnos¢ twoércza cztowieka, ale
nie wiedza, co jest istotg tej aktywnosci i jak ona przebiega. Mozna postawié py-
tanie — czy nauczyciel moze jednoznacznie okresli¢ ramy procesu twoérczego, kiedy
maja z tym ktopot naukowcy? Oczywiscie jest wiele definicji procesu twérczego, ale
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te najbardziej rozpowszechnione wychodza od cech czlowieczej dziatalnosci, ujmu-
ja jej ztozonos¢, integracyjnosé, ukierunkowanie na cel, rozwiazywanie problemaéw,
wytwarzanie/odkrywanie wyniku nietypowego, a czasami — niespotykanego. Naj-
czesciej proces tworczy jest opisywany jako proces psychiczny, prowadzacy do wy-
tworzenia nowej i wartoSciowej idei lub dzieta. Istotna w dziataniach edukacyjnych
wydaje si¢ hipoteza przyjcta przez Stanistawa Popka, w ktérej zaklada, ze proces
tworczy trwa od momentu zakietkowania mglistego pomystu az do ukonczenia pracy
(Popek, 1989). Proces twdrczy to szereg ukierunkowanych czynnosci psychicznych i fizycz-
nych, mniej lub bardziej uswiadomionych przez podmiot tworzqcy, w wyniku czego nastgpuje
ekspresja wlasnej osobowosci poprzez dokonywanie zabiequ przeksztalcania rzeczywistosci ze-
wngtrznej i wlasnego ,, ja” (Popek, 1989, s. 13).
Najczesciej w szkole proces twoérczy moze by¢ kojarzony:
* 7 procesem rozwigzywania probleméw;
* 7z procesem myS$lenia (choc jest to tylko jeden z poznawczych sktadnikéw procesu
tworczego, obok ktérego wazne miejsce zajmuje uwaga, percepcja, wyobraznia
1 wyobrazenia, pami¢¢, kategoryzowanie i wiedza pojeciowa, metapoznanie);
* ze sfera emocjonalno-motywacyjna.

Prezentowane wyniki badan nauczycielskiej wiedzy o twoérczosci, wywotuja wat-
pliwo$¢, czy nauczyciel potrafi zainicjowaé proces twoérczy, pokierowac jego przebie-
giem, podtrzymywac go, motywowac uczniéw do wytezonych dziatan, by¢ dla nich
partnerem, przywodcg, mistrzem czy mentorem (Kwiatkowski, 2010).

W teorii spoteczno-kulturowego rozwoju cztowieka, w wyjas$nianiu dzialani edu-
kacyjnych wspierajacych zmiany rozwojowe jednostki odchodzi si¢ od modeli li-
nearnych, do bardziej kompleksowych, interakcyjnych, transakcyjnych i wielopo-
ziomowych, dynamicznych, ktére uwzgledniaja zasoby indywidualne dziecka oraz
zasoby kontekstu. Arnold Sameroff uwaza, ze wspélczesna psychologia wymaga
przynajmniej czterech modeli, by zrozumie¢ rozwdj jednostki. Zalicza do nich: model
osobistej zmiany, model zmiany uzaleznionej od kontekstu, model rozwoju regula-
¢ji i model reprezentacji (Sameroff, 2010, s. 12). Polaczenie owych czterech modeli,
ich integracja, oferuje wszechstronny poglad na wielo$¢ komponentéw i procesow,
ktére wplywaja na aktywnos¢ i rozw6j dziecka. Wobec tego nauczyciel musi patrzeé
w szkole na dziecko, jego zasoby i mozliwosci rozwoju w swietle réznych wymiaréw.
Czynniki rozwojowe nie tkwia tylko wylacznie w poszczegdélnych wymiarach ani wy-
Iacznie w podmiocie, ani tylko w Srodowisku, ani w spoteczenistwie, ani w kulturze.
Sa one wynikiem interakcji mi¢dzy tymi wszystkimi elementami, ktére konstytuuja
i okreslaja kazdego ucznia. Niemniej w praktyce edukacji trzeba uzy¢ odpowiednich
procedur i dziatan, uwzgledniajacych indywidualna konfiguracje kompetencji dziec-
ka, odpowiednich tresci ksztalcenia i dziatan spolecznych, aby przyblizy¢ si¢ do ocze-
kiwanych efektéw. A wiec kazdy wynik dziatani edukacyjnych nauczyciela, a w tym
wspierajacych kreatywnos$¢ dzieci, jest wypadkowa interakcji wielu czynnikéw, jest
wyrazem relacji ksztaltujacej w sposéb oryginalny rézne elementy potencjalne pod-
miotu i aktywne elementy zlozonego, dynamicznego srodowiska.

Nalezy jeszcze przypomnied, ze wsparcie dzialan kreatywnych dzieci wymaga at-
mosfery wolnosci i autonomii, uznania gotowosci dzieci do samodzielnych dziatah
i zgody na samoregulacj¢ dziecka w procesie uczenia si¢. Inaczej méwiac, zarzadza-
nie procesem uczenia si¢ dzieci, sprzyjajacym ich kreatywnosci, wymaga od nauczy-
ciela postawy facylitatora, a nie instruktora, delegowania kontroli do dzieci, wspiera-
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nia ich samodzielnego zarzadzania posiadanymi zasobami, zgody na wlasng ekspre-
sje, na niezaleznos¢ intelektualng itd. Odstapienie od nauczycielskiej dyrektywnosci
i rozumienie przez nauczyciela , dialektyki kontroli” w procesach spotecznego ucze-
nia si¢ jest podstawowym warunkiem wprowadzenia metod wyzwalajacych dzie-
cieca kreatywnos¢ (Petty, 2009, s. 135). Nauczyciel, ktéry pracuje z dzie¢mi na co
dzien, wykorzystujac wiedz¢ o tworczosci cztowieka, potrafi w takich kategoriach
charakteryzowa¢ potrzeby rozwojowe dziecka, role ucznia, aktywnos¢ dzieci, ceni
niestandardowe rozwigzania zadan szkolnych, stosuje prac¢ w grupach, interakcje
edukacyjne i dziecigcg wspolprace opiera na dialogu, wspiera indywidualnos¢ i uspo-
fecznienie mlodego czltowieka. Wspieranie kreatywnosci nie jest tylko dziataniem
sporadycznym, powinno ono przenika¢ codzienne dzialania edukacyjne nauczyciela,
charakteryzowac styl jego pracy, co naturalnie przeklada si¢ na ogélny styl interakcji
w klasie. Cechy takiego stylu przedstawilam na przykladzie charakterystyki pracy
nauczyciela, ktérego okreslitam metafora ,,animator myslenia” (Batachowicz, 2009).

Czynniki zawodowe i osobowe a stan wiedzy nauczycieli o twoérczosci

Prezentowane wyniki badan nauczycielskiej wiedzy o twdrczosci wywoluja watpli-
wos¢, czy nauczyciel potrafi zainicjowac proces twoérczy, pokierowac jego przebiegiem,
podtrzymywacé go, motywowac uczniéw do wytezonych dziatan, by¢ dla nich partne-
rem, przywddca, mistrzem czy mentorem. Moze jednak wiedza o twdrczosci wzrasta
wraz z nabywaniem doswiadczenia zawodowego, czego wyrazem moga by¢ lata pracy
i uzyskany stopiefi awansu zawodowego? A moze wplyw majq czynniki osobowe?

W badaniach postawilam pytanie o zwiazek wiedzy o tworczosSci z wyodrebnio-
nymi cechami badanej grupy nauczycieli, a wiec miejscem zamieszkania, wiekiem,
czasem ukonczenia studiéw czy rodzaju ukonczonych studiéw. Jednak miejsce za-
mieszkania i typ ukonczonych studiéw nie ré6znicowaty uzyskanych wynikéw. Nato-
miast zakres wiedzy o twdrczosci i wyniki samooceny wlasnego potencjatu tworczego
roznicowal wiek badanych, stopiefi awansu zawodowego oraz staz pracy. Wprawdzie
réznice te nie byly istotne statystycznie, ale warto zwréci¢ na nie uwage. Opisane
relacje przedstawiaja wykresy.
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Wykres 1. Wiek i staz zawodowy badanych nauczycieli a ich samoocena
w zakresie wlasnego potencjatu twoérczego
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Wykres 2. Relacje pomigdzy stazem pracy a wynikiem catkowitym wiedzy o tworczosci

Jesli chodzi o wynik catkowity wiedzy o twoérczosci (wykres 2) widaé wyraznie,
Ze wzrasta on wraz ze wzrostem stazu pracy, ale réznice te nie sa znaczace. Na po-
czatku drogi zawodowej, w przypadku badanych absolwentéw pedagogiki, wskaznik
catkowity wiedzy byt najnizszy, ale wzrastal wraz z uptywem lat pracy, a wi¢c wie-
dza o twoérczosci wyniesiona ze studiéw jest nieco nizsza i wzrasta nieznacznie wraz
z procesem doksztalcania i samorozwoju zawodowego. Jest to wynik budzacy am-
biwalentne interpretacje. Bo z jednej strony oczekuje si¢, aby rozwdj kreatywnosci
samego nauczyciela wzrastat wraz ze stazem pracy, powinien on stopniowo podnosié¢
jako$¢ swojej pracy, umie¢ oderwac si¢ od wstepnych schematéw, gotowych wzorcow
dzialania edukacyjnego i samodzielnie interpretowac praktyke edukacyjng, nadawac
swojej pracy wlasny sens i wlasny styl, opracowywac i wdrazaé przedsiewzigcia edu-
kacyjne. Takie oczekiwania wobec nauczyciela sq tez zwigzane z warunkami awansu
zawodowego. Ale w naszych badaniach wzrost wskaZnikéw wiedzy nie byl istotny
statystycznie. A wie¢c praktyka zawodowa i doksztalcanie si¢ w nieznacznym stopniu
dopingowaly nauczycieli do rozwijania swoich kompetencji kreatywnych. W klasach
poczatkowych powszechnie akceptowane jest przeciez uczenie si¢ przez przyswaja-
nie, ,,po Sladzie”, co nie wymaga od nauczycieli inwencji w kreowaniu praktyki edu-
kacyjnej, nie dopinguje ich do poszukiwania nowej wiedzy.

Analiza uzyskanych wynikéw nasuwa tez kolejne pytanie, dlaczego mtodzi ludzie
tak mato wiedzy i doswiadczen wynosza z catego procesu ksztatcenia, w tym z ksztat-
cenia akademickiego? Dlaczego w okresie studiéw tak malo jest mozliwosci osobiste-
go doswiadczania dziatani twoérczych, poznawania problematyki twdérczosci cztowieka
1 mozliwosci wspierania jego kreatywnos$ci? Pytania mozemy mnozy¢, ale odpowiedz
na nie znajdujemy w innych ocenach stanu pracy nauczycieli, jakosci pracy szkoly (Sli-
werski, 2009) czy osobistych ocenach absolwentéw zreformowanej szkoly (Dudziko-
wa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010). Przyszly nauczyciel wynosi ze szkoly i studiéw zbyt
mato doswiadczen kreatywnego uczenia si¢, aby mogt inaczej uczy¢ swoich uczniéw.
Diagnoz w tym zakresie mamy wiele, ale trudno zmieni¢ rozpoznana sytuacje.
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Powr6émy do analizy prezentowanych wynikéw. Na uwage zastuguje takze roz-
ktad wynikéw w twierdzeniu mysle, ze w porownaniu z innymi ludZmi jestemn bardziej
twdrczy w odniesieniu do stazu pracy. Samoocena wlasnych mozliwosci kreatywnych
wzrasta réwniez wraz z wiekiem i stazem pracy, chociaz niezbyt wyraznie wzrasta
wiedza nauczycieli o twoérczosci. Moze to by¢ zwiazane z rozwojem wlasnego ,,Ja”,
ale takze z poczuciem wzrostu kompetencji profesjonalnych. Nauczyciel w toku swo-
jej pracy musi w jakim$ stopniu podja¢ trud samorozwoju zawodowego. Henryka
Kwiatkowska (2005) zaznacza, ze rozw0j zawodowy jest $cisle zwigzany z rozwo-
jem osobowym. Rozwdj nie jest tylko wynikiem przyrostu wiedzy, wzrostu zasobow
minionego doSwiadczenia, lecz takze antycypacji, a wigc jest rezultatem ,,adaptacji
tworczej”, czyli dostosowania wewngtrznej organizacji osobowosci do rzeczywisto-
Sci oczekiwanej, ktéra ujmuje si¢ w kategoriach osobistych, prospektywnych zadan
(Obuchowski, 2000, s. 42). Poniewaz rozw0j osobowy, a w tym wzrost samooceny nie
zawsze majq charakter liniowy, a etapy kryzysowe sa wrecz w rozwdj wpisane, nie
dziwi wiec spadek poziomu samooceny wiasnej kreatywnosci u nauczycieli powyzej
czterdziestego roku zycia. Czy kryzys samooceny wlasnych mozliwosci twérczych
jest spowodowany kryzysem w rozwoju zawodowym, a moze jest to niewielki etap
stagnacji przed wysitkiem zwigzanym z kolejnym etapem rozwoju zawodowego?
Na podstawie naszych badan trudno rozstrzygna¢ te niespdjnosé¢ wynikow.

W niniejszym opracowaniu wielokrotnie podkreslano, ze kompetencje kreatywne
nauczyciela obejmuja zdolnosci do twérczego stylu funkcjonowania osobistego i za-
wodowego. Trudno przeciez te dwa wymiary funkcjonowania nauczyciela rozdzielié.
Dlatego interesujace jest spojrzenie na zaleznosci miedzy badanymi wskaZnikami
osobowosci nauczyciela a stanem jego wiedzy o tworczosci. Czy nauczyciele, ktérzy
przypisuja sobie cechy osobowosci tworczej, wykazuja wyzszy poziom wiedzy o twor-
czos$ci? Lepiej znaja cechy cztowieka twoérczego i specyfike jego dziatan? Czy tez nie
ma to wyraznego zwiazku?

Krzysztof Szmidt definiuje osobowos¢ twdrcza jako: zespol dyspozycji poznawczych,
emocjonalno-motywacyjnych i behawioralnych, ktdry umozliwia jednostce reorganizowanie
dotychczasowych doswiadczeri, odkrywanie i konstruowanie czegos dla niej nowego i wartoscio-
wego (Szmidt, 2001, s. 217). W niniejszych badaniach uwzgledniono nast¢pujace
wymiary osobowoSci tworczej: otwartosé, niezalezno$¢, wytrwatosé, elastycznosé,
wyobraznia i oryginalno$¢. Relacje miedzy wymienionymi cechami osobowosci ba-
danych nauczycieli a ich wiedzg o tworczosci przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Cechy osobowosci a stan wiedzy nauczycieli o twérczosci

) Poglady Poglady Poglady Poglady Poglqdy na temat | Poglady
Cechy WYnll.{ na temat na ten}at na temat | na temat klimatu ) na temat
calkowity twérczosci ludzi procesu | produktu stymulowania | samooceny

tworczych | twérczego | twérczego tworczosci tworczej
Otwartos¢ .009 .001 —.003 —.158" —.047 109" .092
Niezalezno$¢ 165" 064 155" 067 .053 .058 .067
Wytrwalos¢ .089 .088 .033 .078 —.086 106" .058
Elastycznosé —.023 —.050 —-.014 —.244" —.054 115 1347
Wyobraznia .062 —.054 .090 .049 .090 .005 .011
Oryginalnos¢ .065 .086 .008 —.178" 014 1117 1247

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).
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Na podstawie przyjetych zalozen mozna by bylo spodziewac si¢ istotnych zalez-
nosci miedzy wynikami pomiaréw cech twoérczej osobowosci badanych a stanem ich
wiedzy o ludziach tworczych oraz samooceng swoich mozliwosci twoérczych jako na-
uczyciela. Jednak uzyskany obraz danych nie odpowiada w pelni tym przypuszcze-
niom. Tylko cecha niezaleznos¢ wyraznie idzie w parze (dwustronna korelacja istotna
na poziomie p<0,01) z wiedzg na temat ludzi twérczych. Niezaleznos¢ jest rozumiana
jako odwaga intelektualna, zdolno$¢ do przeciwstawiania si¢ autorytetom, skton-
no$¢ do ryzyka, aktywnos$¢, samodzielno$¢ w mysleniu, samosterownos$¢. Sa to ce-
chy, ktére mozemy tez rozumie¢ jako atrybuty naszego podmiotowego stylu bycia,
poczucia sprawstwa, dokonywania wyboréw i skutecznego dziatania. Ludzie o ta-
kim stylu bycia w $wiecie w naturalny sposéb cenia te cechy i mogq je rozpoznawac
réwniez u innych oséb, a w tym u czlowieka twérczego. Tak moze by¢ w przypadku
prezentowanych badan. Naturalna dla czlowieka reakcja, a wypracowana w toku
interakcji spolecznych, jest wnioskowanie o drugiej osobie na podstawie wyodreb-
nianych informacji. Mechanizm ten jest rozbudowywany w ramach konstruowania
,teorii umystu” (o czym wspominatam juz wczesniej). Sq to wzorce natury umystu
czlowieka powstale na podstawie naszych doswiadczen, interakcji z innymi, stuzace
do kategoryzowania, interpretowania i dziatania w konkretnych sytuacjach. Wzorce
te pozwalaja budowac¢ i rozpoznawaé¢ w miar¢ spdjne portrety napotykanych/opi-
sywanych os6b na podstawie tylko kilku cech. Umozliwiajq wiec szybka percepcje,
interpretacj¢ oraz rozumienie zachowan wiasnych i napotykanych u innych ludzi.
W naszych badaniach osoby rozpoznajace u siebie cechy niezaleznosci, umialy tez
rozpozna¢ cechy ludzi tworczych.

Interesujace jest, iz niektére cechy osobowosci tworczej ujemnie koreluja z pogla-
dami na temat procesu tworczego, a szczegélnie otwartosc, elastycznos¢ i oryginalnosc.
Otwartos¢ okreslaja nastepujace cechy: tatwos¢ asymilowania nowych idei, potrzeba
nowosci, poszukiwanie doznan, tolerancja dla dwuznacznosci, brak sztywnosci my-
Slenia, czujno$¢ wobec nowych idei. Elastycznos¢ — gictko$¢ poznawcza — zdolnos¢
do transformacji, aktywny stosunek do przedmiotéw i idei, wykorzystywanie r6z-
norodnego tworzywa itp. Cecha oryginalnos¢ okreslano: rzadko$¢ rozwiagzan, ekspe-
rymentowanie, nietypowo$¢, brak nasladownictwa, zainteresowanie tworzeniem.
Nauczyciele, ktérzy charakteryzujq si¢ powyzszymi cechami, nie zawsze potrafig roz-
poznac cechy procesu tworczego. Poniewaz wszyscy badani nauczyciele klas poczat-
kowych uzyskali najnizsze wyniki w zakresie wiedzy na temat procesu twdrczego,
mozna przyjaé, ze wynik ten byt spowodowany brakami poznawczymi. Podobnie jest
chyba w analizowanym przypadku, przy wyodrebnieniu grup ze wzgledu na zmien-
ne osobowosciowe.

Kolejne pytanie o personalne uwarunkowania wiedzy o tworczosci, jako podsta-
wowego wymiaru kompetencji kreatywnej nauczyciela, dotyczylo cech i zwigzkéw
postawy badawczej z ta zmienna zalezna, a wi¢c wiedza nauczycieli o twdérczosci.
Uzyskane wyniki przedstawia tabela 3.

Przedstawione w tabeli korelacje wynikéw sa zréznicowane i niespdjne. Nauczy-
ciele, ktérzy preferuja postawe badawcza w uczeniu si¢ swoim i swoich uczniéw
nie, zawsze wykazuja si¢ wiedza na temat tworczosci. Zmienng, ktéra nie réznicuje
uzyskanych wynikoéw, jest akceptowanie przez nauczycieli niepewnosSci w nabywa-
niu wiedzy. Natomiast bardziej regularne zaleznosci wystepuja mi¢dzy wynikami
pomiaru cechy niepokdj wobec wiedzy a stanem wiedzy o tworczosci i postawq autoryta-
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Tabela 3. Styl poznawczy a stan wiedzy nauczycieli o twérczos$ci

Poslad Poglady | Poglady | Poglady Poglady Poglady
Wynik 814 | hatemat | natemat | na temat na temat na temat
na temat . :
Styl poznawczy calko- Worczo ludzi procesu | produktu klimatu samooce-
wity Sci twor- tworcze- | twoércze- | stymulowania | ny twor-
czych g0 go twoérczosci czej
Podkreslanie roli 153 | 7 050 —.097 —.o11 244” 185
ciekawosci poznawczej
Akceptacja niepewnosel |- | o) 044 101 064 —.064 014
w nabywaniu wiedzy
Autorytaryzm 2147 | 022 3227 378" 095 —.149" —12r
w nabywaniu wiedzy
Niepokéj wobec wiedzy 1337 —.052 274" 290" 1817 —.206" —.187"
Tumienie cickawoscl —022 | —.039 032 193" 045 -201" —.086
uczniow
Preferendja uporzadko- |5 | g 137 090 030 192° ~.005
wanego $wiata

** Korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).
* Korelacja jest istotna na poziomie 0.05 (dwustronnie).

ryzmu w nabywaniu wiedzy. Nie sg to pozadane cechy stylu poznawczego nauczycieli
w rozwoju tworczosci uczniéw. Raczej sprzyjaja adaptacyjnemu uczeniu si¢. Moz-
na przypuszczaé, ze nauczyciele o adaptacyjnym stylu poznawczym beda bardziej
sktonni uznawac¢ kreatywnos$¢ jako dyspozycje dzieci osiggajacych wysokie wyniki
W nauce czy wyrédzniajacymi si¢ specjalnymi zdolno$ciami, np. literackimi, plastycz-
nymi, a nie beda sklonni uznawac kreatywnosci za dyspozycje egalitarna. W zwiaz-
ku z tym tworzone przez nich codzienne dziatania edukacyjne, kierowane do calej
klasy, beda réwniez sprzyjaly uczeniu si¢ ,,po $Sladzie”. Hipotez¢ t¢ mogaq wspierac
wyniki wskazujace na ujemne korelacje miedzy zmiennymi: autorytaryzm w naby-
waniu wiedzy a wiedzaq na temat tworzenia klimatu stymulujgcego tworczos¢ i samooce-
ng. Nauczyciele akceptujacy autorytaryzm w nabywaniu wiedzy rzadziej okreslaja
siebie jako osobe tworcza i nie dostrzegaja potrzeby tworzenia klimatu sprzyjaja-
cego zachowaniom kreatywnym uczniéw. Podobny wniosek mozna wysnué o za-
chowaniach edukacyjnych nauczycieli, ktérzy wykazujq niepokéj poznawczy o wie-
dze, np. lek przed wyrazaniem opinii, przed pytaniami uczniéw. Ogdélnie mozna
powiedzie, ze preferowany styl poznawczy nauczycieli w znacznym stopniu decy-
duje o dostrzeganiu przez nich mozliwosci kreatywnego ucznia si¢ przez uczniéw
i potrzeby tworzenia ku temu odpowiedniego klimatu spotecznego i edukacyjnego
(Adamek, Batachowicz, 2013).

Analiza zwiagzku pomiedzy stanem wiedzy nauczycieli o tworczosci a ich wybra-
nymi cechami osobowymi pokazuje role wtasnych do§wiadczeti poznawczych na-
uczycieli w ksztattowaniu si¢ ich kompetencji kreatywnych. Poczucie przez nauczy-
ciela podmiotowego sprawstwa ma zwigzek ze wspieraniem przez niego réwniez
autonomii i niezaleznos$ci uczniéw (Roth, Assor i In., 2007). Wiedza o twdrczosci
nie przyrasta znaczaco w toku pracy zawodowej, nawet nauczyciele z wieloletnim
doswiadczeniem zawodowym dysponuja niewielkim zakresem wiedzy o twdérczosci,
a wiec generalnie tez nie moga jej systemowo wykorzystaé w tworzeniu praktyki
edukacyjnej. Wiedza ich jest fragmentaryczna i stanowi slabg podstawe poznaw-
cza interpretacji i rozumienia sensu rzeczywistosci edukacyjnej. Wobec tego moz-
na sadzi¢, ze poznawanie nowych metod dydaktycznych moze raczej poszerzy¢
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kompetencje tylko tych nauczycieli, ktérzy u siebie rozpoznaja cechy sprzyjajace
tworczym zachowaniom i potrafig rozpoznawac te cechy u innych. Natomiast na-
uczyciele rozpoznajacy u siebie postaw¢ autorytaryzmu w nabywaniu wiedzy nie
wlacza do swojego zasobu nauczycielskiego dzialania metod wspierajacych kreatyw-
nos$¢, mimo ze poznaja takie metody na kursach. Nie wystarczy réwniez poszerzenie
wiedzy o twoérczosci bez ksztaltowania postawy twoérczej nauczycieli. Bez wlasnych
doswiadczen bycia tworczym, zmiany przekonan o swoich mozliwoSciach twérczych
i mozliwosciach innych ludzi, doksztalcanie nauczycieli w zakresie metod niewie-
le zmieni w praktyce edukacji wczesnoszkolnej. Niezbedne sq caloSciowe zmiany
w ksztalceniu nauczycieli.

Podsumowanie

Badanie nauczycielskiej wiedzy o twoérczosci odbywa si¢ w réznoraki sposéb (Kar-
wowski, Kujawski, 2004; Karwowski, Gajda, 2010). W naszych badaniach zdecydo-
walismy si¢ zastosowac test wiedzy o twdrczosci w celu szczegélowego rozpoznania
stanu znajomoSci przez nauczycieli edukacji elementarnej réznych aspektéw wiedzy
o tworczosci, a w tym: cech osoby twoérczej, procesu tworczego, produktu, cech kli-
matu wspierajacego twdrczo$¢ oraz uchwycenie sensu pojecia tworczosci. Ostatecz-
nie tez nauczyciele byli proszeni o samoocen¢ wlasnego potencjatu twérczego.

Wiedza jest jednym z podstawowych wymiaréw kompetencji, ma ona dynamicz-
na, zmienng strukture i ma charakter funkcjonalny. Odnosi si¢ do celéw wychowa-
nia i ksztalcenia, kontekstu szkolnego uczenia si¢ i do tego, co dzieje sie¢ w klasie.
Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna wiec wnioskowa¢ o mozliwosciach na-
uczycieli w zakresie rozpoznawania zachowan kreatywnych uczniéw i ich potrzeb,
wspierania procesu twoérczego i tworzenia klimatu do twoérczosSci. W zaleznosci
od tego, co nauczyciel wie o twdrczosci i jaka przypisuje role aktywnosci tworczej
dziecka w jego rozwoju, nauczycielskie dziatania pedagogiczne beda bardziej nasta-
wione na powielanie sposobéw pracy i wspieranie uczenia si¢ ,,po Sladzie” badz po-
szukiwanie nowych sposobéw dzialania aktywizujacych mozliwosci twoércze dzieci.

Stan wiedzy o twdrczo$ci badanych nauczycieli nie jest wystarczajacy, a szcze-
goblnie jest niski w zakresie rozumienia przebiegu procesu tworczego. Daje to po-
wierzchowny obraz rozpoznawania i rozumienia zjawiska twoérczosci. Jezeli proces
tworczy bylby rozumiany przez nauczycieli jako nowe podejscie do znanych, rutyno-
wych dzialan, wielostronne pojmowanie problemdéw i zadan, modyfikowanie poczat-
kowych pomystéw i szukanie innych rozwigzan, to dziecko powinno mie¢ w szkole
wiele okazji do doswiadczania takiego uczenia si¢. Gdyby nauczyciel znat i rozumiat
rézne aspekty tworczego uczenia si¢, to jest duze prawdopodobiefistwo, ze by je
rozpoznawal, inspirowal, nadawat twoérczy sens zadaniom szkolnym i modyfikowat
swoje codzienne dziatania w celu nadawania im cech kreatywnosci.

Rozumienie sensu i znaczenia twdrczosci idzie w parze wraz z rozpoznawaniem
niezaleznosci, jako waznego wymiaru wlasnej osobowosci i otwartego stylu poznaw-
czego. Nauczyciele o takich cechach rozumieja twoérczos¢ jako dyspozycje i zdolnos¢
do wyrazania siebie w sposéb dla nich sensowny, rozpoznaja otwartos¢ na nowe in-
formacje i nowe znaczenia, rozpoznaja warunki wzmacniajace kreatywnos¢ cztowie-
ka. Ci nauczyciele prawdopodobnie stosuja metody wspierajace kreatywnos¢ dzieci
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i sa gotowi do poszerzania swoich kompetencji zawodowych w tym zakresie. Dla
pozostatych nauczycieli nie wystarczy samo poznanie wzorcowych metod dydaktycz-
nych, aby uczyni¢ szkote oczekiwanym miejscem tworczego rozwoju uczniéw.
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Wiedza nauczycieli o twérczosci
a szanse wspierania kreatywnosci dzieci

Autorka artykulu poddaje analizie stan wiedzy nauczycieli klas poczatkowych na temat twoérczosci,
w kontekscie oczekiwan zmiany metod pracy szkoly. W prezentowanych badaniach brato udziat 460
nauczycieli o zréznicowanym wieku zycia i stazu pracy. Ich stan wiedzy o twérczosci jest raczej niski,
a rozpoznawanie cech ludzi tworczych i mozliwosci rozwoju twoérczych zachowan u dzieci wiaze si¢
z postrzeganiem przez nauczyciela swoich dyspozycji osobowoSciowych. Wobec tego autorka stawia
pytania o szanse wspierania kreatywnosci dzieci i mozliwo$ci zmiany stylu pracy szkoty.

Stowa kluczowe: twoérczos¢ jako wymiar indywidualizmu, wiedza o twérczosci, teoria umystu,
osobowos¢ twoércza, zmiana pracy szkoly

Teachers” knowledge about creativity
and the opportunities for children’s creativity support

An authoress of the article analyses the level of knowledge about creativity among early education
teachers’. Analize is based on the context of expectations for a change of currently applied methods
of teaching. In presented research 460 teachers participated, they were in varied age and length
of seniority. Their level of knowledge about the creativity is rather low, in addition a recognition
of characteristics of creative people and possibilities for development of creative behaviors among
children are associated with perceiving by teachers their own, personal disposition. For that reason
the authoress states questions about possibilities for children’s creativity promoting and the oppor-
tunities for the change of working style at school.

Keywords: creativity as a dimension of individualism, knowledge about creativity, theory
of mind, creative personality, change of working style at school
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OSADZANIE REFLEKSYJNE
— OCENA INTELEKTUALNEGO ROZWOJU UCZNIOW,
STUDENTOW I ABSOLWENTOW!

Wyksztalcenie nowych pokolefi naukowcow, inzynieréw, tworcéw jest warunkiem
przetrwania ludzkosci. Oczywiscie nie wszyscy ludzie osiggna najwyzszy stopien
kwalifikacji lub podejma karier¢ naukowa. Jednak zycie kazdego cztowieka polega
na mysleniu, osgdzaniu i podejmowaniu decyzji — dlatego rozwdéj tych umiej¢tno-
Sci jest wazny dla wszystkich ludzi. Wigkszos¢ obiektéw oceniamy automatycznie,
najcze¢sciej bazujac na naszych poprzednich doswiadczeniach. Dopdki nasze sady sa
wykonywane w ramach dobrze nam znanego obszaru poznawczego, to przebiegaja
bez wysitku intelektualnego. Nie pojawiajq si¢ watpliwosci. Automatycznie podej-
mujemy decyzje lub wyrazamy opinie w danej sprawie. Jesli jednostka stoi przed
rozwigzaniem kwestii nieoczywistej, trudnej, to chcac ja rozwigzaé, musi uruchomi¢
myslenie refleksyjne. Zdolnos¢ rozwiazywania niejednoznacznych poznawczo pro-
bleméw jest przydatna cztowiekowi przez cate zycie. Potrzebuje jej nauczyciel, lekarz,
naukowiec, a takze , zwykly obywatel”, bioracy udzial w wyborach. Kazdy z nich
moze cechowac si¢ refleksyjnoscig na r6znym poziomie.

Umiejetnos¢ budowania argumentéw, dokonywanie rozstrzygnie¢ w obliczu nie-
kompletnych czy sprzecznych danych, wreszcie tworzenie wiedzy poprzez stosowanie
empirycznych norm i logicznych argumentéw, to wtasciwosci ludzi najlepiej rozwi-
nictych pod wzgledem intelektualnym. Jako uczniowie, a pdzniej studenci, stopnio-
wo pozbywamy si¢ pewnosci i absolutnej wiary w to, co slyszymy od nauczycieli. Sta-
jemy si¢ odpowiedzialni za to, jak w specyficzny dla siebie sposéb postrzegamy rze-
czywistos¢. Wiedza, ktérg posiadamy, i jej interpretacja okreslaja nasze ,, Ja”. Rozwoj
intelektualny mozna w niniejszej pracy definiowac jako przejscie od bycia , pewnym
ignorantem” do bycia ,niepewnym inteligentem”. Przekonania pewnego ignoranta
opieraja si¢ na tym, co uslyszat od innych, np. rodzicéw i nauczycieli. Te przekonania
nie podlegaja krytyce podmiotu, poniewaz zaktada on, ze autorytety wszystko wiedza.
Ksztalcenie ,,pewnych ignorantéw”, polegajace na przekazywaniu wiedzy przez na-
uczyciela uczniom po to, by potem jg odtworzyli w niezmienionej postaci, dos¢ cz¢sto
jest polska wizytéwka edukacji. Czy uczniowie powinni uznawac wszystko, czego si¢
ucza za pewne? Czy nie jest tak, ze w dzisiejszym $wiecie wiele obserwacji i wyjasnien
powinno si¢ traktowacd hipotetycznie? Czy czlowieka nie ogranicza jego kontekst?

Absolwenci gimnazjéw, liceOw cz¢sto posiadaja co$, co mozna okresli¢ sztyw-
noscig poznawcza. Wiedza, ktéra nabyli, jest niepodatna na modyfikacje i silnie
zakorzeniona w ich umystach. Podmioty nie sq konstruktorami tej wiedzy, ale jed-

69



noczesnie wierza w jej pewnos$¢. Uczen z tak uksztaltowanym umystem rozpoczy-
na ksztalcenie na wyzszym poziomie. Inteligentny student stopniowo zmniejsza
sztywno$¢ i naiwnos¢ swoich przekonan. Zaczyna samodzielnie wplywaé na swoj
intelekt, odkrywa, ze wiedza moze by¢ niepewna i rozwaza posiadane dowody oraz
dotychczasowe przekonania. Poczatkowo wyboér i interpretacja dowodoéw wydaja sie
powierzchowne. Z czasem odkrywana jest kontekstowos¢ wiedzy, a cztowiek w spo-
sOb krytyczny korzysta z dostepnych dowodéw i interpretacji. Czlowiek, ktéry osiaga
najwyzsza dojrzatos¢ intelektualng, zaczyna by¢ konstruktorem wiedzy.

Ksztalcenie ,, pewnych ignorantéw” najczeSciej wigze si¢ z tradycyjnym mode-
lem edukacji. W modelu tym wiedza pochodzaca od kogo$ bardziej kompetentnego
jest przekazana uczniowi, ktéry musi (powinien) t¢ wiedz¢ zrozumie¢, nastepnie ja
utrwali¢ 1 w koncu potrafi¢ ja przedstawié. Ksztalcenie ,niepewnych inteligentéw”
nie moze odbywac si¢ w ten sposoéb. Warto odwotaé si¢ do konstruktywistycznych
teorii budowania wiedzy — w tym przypadku proces edukacji rozpoczyna si¢ od kon-
fliktu poznawczego. Podmioty eksploruja sytuacje problemowa, stosuja osobiste pro-
cedury rozumienia oraz negocjacje spoleczne. Na konicu podmioty zmieniaja znacze-
nia, rekonstruujq i tworza wiedze.

Teoretyczne przestanki badan

W prezentowanych badaniach przesledzimy rozwdj umiejetnosci osadzania reflek-
syjnego u dorostych. Gléwnym problemem badawczym tego artykutu jest okreslenie
poziomu osadzania refleksyjnego uczniéw, studentéw i absolwentéw.

Refleksyjnos¢ zdefiniowana przez Johna Deweya (1988) w latach trzydziestych
XX wieku stanowi wazne dla niniejszych badan pojecie. Osadzanie refleksyjne w tej
pracy — podobnie jak u Deweya — odnosi si¢ do poznawczych umiejetnosci podmiotu
izostalo opisane jako zdolnos¢ rozwiazywania probleméw, ktére nie majaq jednoznacz-
nego rozwigzania. Przyktadami takich probleméw moga by¢ dylematy na temat histo-
rii stworzenia Swiata, watpliwosci odnoszace si¢ do uzywania energii jadrowej czy do-
puszczalno$ci modyfikacji genetycznych. Zdolno$¢ do osadzania refleksyjnego wiaze
si¢ z umiejetnoscig zrozumienia kontekstu problemu i adekwatnej oceny dostepnych
danych. Wiaze si¢ takze z aktywnym budowaniem nowej wiedzy, w tym rekonceptu-
alizacji dotychczasowych pogladéw pod wplywem nowych faktéw czy przemyslen.

Patricia King i Karen Kitchener (1994) przez kilkanascie lat badaty podmiotowe
budowanie sadéw na temat trudnych do rozstrzygniecia zagadnieni. Badaczki przy-
gladaly sie temu, w jaki sposéb ludzie argumentuja swoje wybory oraz co wplywa
na ich spos6b myslenia. Stworzony przez nie (King i Kitchener, 1994) epistemolo-
giczny model osadzania refleksyjnego przybliza nas do odpowiedzi na pytanie o to,
jak zdolno$¢ do konstruowania wiedzy zmienia si¢ w czasie. Model, o ktérym mowa,
powstal dwadziescia lat temu, a nast¢pnie byt rozwijany przez dwie dekady dalszych
badan (King i Kitchener, 1994, 2002; King i in., 1989). Autorzy i badacze modelu byli
przekonani o tym, ze ludzie, poczawszy od wczesnej adolescencji poprzez dorostosé,
przechodza przez rézne stadia rozwojowe zwiazane z wiedza. Model osadzania re-
fleksyjnego jest podobny do innych modeli rozwojowych (Broughton, 1978; Fischer,
1980; Perry, 1981; Piaget, 1966, 1972) w kilku zakresach, m.in.: kolejnosci etapéw,
spdjnosci poszczegdlnych etapdéw, hierarchicznej integracji mi¢edzy etapami.
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Refleksyjnos¢ jest warunkiem osadu, ktérego dokonuje osoba postawiona przed
tzw. ,,Zle zorganizowanym problemem” (King i Kitchner, 1994). Zwykle kto$, kto stoi
przed rozwiazaniem takiej kwestii, skupia si¢ na dowodach i analizie problemu w od-
niesieniu do osobistego kontekstu oraz dotychczasowych doswiadczen. Natomiast re-
fleksyjni mysliciele syntetyzuja wiele linii dowoddw, rozstrzygajac rézne scenariusze;
czesto ich rozumowanie opiera si¢ na ekonomicznych, politycznych i moralnych prze-
stankach oraz uzasadnieniach naukowych. Rozumowanie refleksyjne jest niezbedne
dla pelnego, humanistycznego funkcjonowania w $wiecie ztozonym z wielu proble-
moéw spoleczno-moralnych (Berkowitz, Oser i Althof, 1987; King i Kitchener, 1994).
Takie problemy nie majg prostych i zawsze poprawnych odpowiedzi. Sa to kwestie
trudne poznawczo, czasami zawierajace komponent moralny. Przyktadami moga by¢
zagadnienia z inzynierii genetycznej, zaplodnienia pozaustrojowego, energii jadrowej,
obiektywnosci przekazu. Problemy, na podstawie ktérych tworzono Model osadzania
refleksyjnego (King i Kitchner, 1994), mozna zakwalifikowa¢ do kategorii: nauka,
technika, spoleczenistwo. W kwestiach wymagajacych rozstrzygniecia podmiot opiera
sie na wiasnych postawach, doswiadczeniach zyciowych oraz wiedzy naukowej. Pro-
blemy z modelu moga, ale nie musza mie¢ osobistego znaczenia dla jednostki.

Model bada rodzaje epistemologicznych pogladéw jednostki, ktére zaczynaja si¢
ksztaltowaé w okresie dojrzewania. Opiera si¢ na dwoch podstawowych wtasciwo-
$ciach rozumowania dorostych. Pierwsza jest zrozumienie natury wiedzy, jej pewnos¢,
umiejetnos¢ ,,obrony” swojego rozumowania i pogladéw. Druga podstawe stanowi
przeswiadczenie o tym, ze epistemologiczne zalozenia zmieniajq si¢ w czasie, w spo-
sOb, ktéry mozna nazwac rozwojowym (King, 2008). Osadzanie refleksyjne jest ana-
logiczne do myslenia najwyzszego rzedu. Ten epistemologiczny konstrukt ma na celu
zbadanie tego, jak ludzie dokonuja konceptualizacji oraz w jaki sposéb nabywaja
wiedze¢. Refleksyjni mySliciele posiadaja zdolno$¢ analizy dowodéw wiedzy z r6znych
Zrodet oraz potrafig potaczy¢ te dowody w celu wyciagniccia wnioskéw. Refleksyjnosé
w takim ujeciu jest jednoznaczna z korzystaniem z wiedzy naukowej, formutowaniem
pytan i wyciaganiem wnioskéw opartych na dowodach w celu zrozumienia i pomocy
w podejmowaniu decyzji na temat $wiata. Tego typu konceptualizacja naukowej alfa-
betyzacji znajduje odzwierciedlenie w Programie mi¢edzynarodowej oceny umiejetno-
$ci uczniéw (PISA). Badania PISA zawierajq pytania odnoszace si¢ do wspdtczesnych
probleméw, pozwalaja wiec na ocen¢ zrozumienia wiedzy przez ucznia. Pytania te
wymagajq zastosowania myslenia, ktére mozna okresli¢ jako refleksyjne, poniewaz
obejmuja wiele linii dowod6w i nie majq jednej poprawnej odpowiedzi.

Czlowiek moze charakteryzowac si¢ zdolnoScia do osadzania refleksyjnego
na r6znych poziomach. Autorki (King i Kitchener, 1994) wyr6znily trzy poziomy
osadzania refleksyjnego: prerefleksyjny, quasi-refleksyjny i refleksyjny. Poziomy te
zostaly podzielone na siedem etap6w.

Myslenie prerefleksyjne

Myslenie prerefleksyjne jest charakterystyczne dla proceséw myslowych, podczas
ktérych podmioty sgq do$¢ egocentryczne poznawczo i zwykle nie rozumiejq wielo-
aspektowosci i réznorodnych perspektyw Swiatopogladowych. Osoby prerefleksyjne
nie rozwazajq réznych drég poznania oraz nie analizujq réznych (innych) dowodéw
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wiedzy. Nie dostrzegaja tego, ze niektére problemy poznawcze zawieraja elemen-
ty niepewnosSci. Do opisu myslenia prerefleksyjnego uzyto pojecia a single, concrete
truth, co mozna przettumaczy¢ jako jedyna, konkretna, a nawet ,,betonowa” prawda
(Callahan i in., 2011). Przyjrzyjmy si¢ teraz poszczegdélnym etapom myS$lenia pre-
refleksyjnego.

Etap 1. Podmiot buduje swojaq wiedz¢ na spostrzezeniach. Bezposrednie obser-
wacje sg zrédlami ,prawdy absolutnej”. Przekonania nie wymagajq uzasadnien, po-
niewaz zaklada si¢ istnienie prostych odpowiedzi na kazdy temat. Dodatkowo zacho-
dzi bezwzgledny zwigzek miedzy tym, co jest prawda, a tym, co uwaza si¢ za prawdg.
Podmiot nie rozwaza alternatywnych przekonan.

Etap 2. Podmiot jest przekonany o pewnosci wiedzy, ktéra pozyskuje z bezpo-
Srednich obserwacji lub bazujac na zdaniu autorytetéw. Mozliwa jest tymczasowa
niedostepnos¢ wiedzy. Zaklada si¢, ze wickszos¢ zagadnien ma jedno wilasciwe roz-
wiazanie. Konflikty poznawcze nie istnieja. Wiedza nie jest kwestionowana, a pod-
miot nie ma potrzeby jej uzasadniania. W razie watpliwosci odwoluje si¢ do twier-
dzen autorytetéw (np. rodzicéw, nauczycieli), a nawet do tego, czego dowiedziat si¢
za posrednictwem mediow.

Etap 3. Wiedza pewna pochodzi od autorytetéw. Wiedza niepewna jest przej-
Sciowa — ten stan nie trwa dlugo, poniewaz podmiot uzasadnia wszelkie twierdzenia
na podstawie tego, co odczuwa i w co wierzy w danym momencie. Tendencyjne do-
mysly staja si¢ Zrédlem jedynej poprawnej odpowiedzi. Zwigzek mi¢dzy przekona-
niami a dowodami jest niejasny. Problemy rozpatrywane sa calosciowo, wieloaspek-
towos¢ nie jest brana pod uwage. Cztowiek oczekuje tego, ze eksperci — jako osoby
doswiadczone — bedq znali odpowiedzi na wszelkie pytania. Jesli eksperci nie zga-
dzaja si¢, oznacza to, ze jeden z ekspertow jest oszustem lub popelnia biedy, a drugi
ekspert jest ,, prawdziwym ekspertem”. Inicjatywa samodzielnego poszukiwania roz-
wigzan nie jest wykazywana. Samouczenie si¢ nie nast¢puje.

Myslenie quasi-refleksyjne

Na poziomie quasi-refleksyjnym pojawia si¢ myslenie krytyczne i kontradyktoryjno-
$ci. Na tym etapie zaczynamy sobie zdawac sprawe z tego, ze dana prawda nie musi
nig by¢ zawsze i wszedzie. Prébujacy ustali¢ prawde podmiot moze kwestionowac
wlasne oraz cudze poznanie. Niepewnos¢ jest charakterystyczna szczegdlnie wo-
bec rozwiazania probleméw 7Zle ustrukturyzowanych. Podmiot moze mie¢ wéwczas
trudnos$ci w ustaleniu tego, co naprawde jest prawda. Osadzanie jest dokonywa-
ne w Swietle tej niepewnoSci. Cz¢sto ludzie uwazajg, ze jesli sady sq oparte na do-
wodach, to ich ocena jest indywidualistyczna i niepowtarzalna. Ludzie dostrzegaja
r6znice mi¢dzy problemami 7le zorganizowanymi, ale nie wiedza, jak radzi¢ sobie
z ta dwuznacznoScia. Zwykle osoby wydaja jaka$ opini¢ o problemie, a nast¢pnie
poszukuja faktéw na poparcie swoich wnioskéw. Jesli dostepne dowody pozostaja
ze soba w sprzecznosci, to osady sa dokonywane na podstawie intuicji, ale twierdze-
nia ekspertéw i znajomych (zwtaszcza tych, ktérzy mysla podobnie) nadal sa wazne.
Zauwazamy tutaj cyniczno$¢ poznawcza czlowieka — jesli dowody nie pasuja do jego
przekonan, to nie zmienia on swoich przekonan, ale poszukuje dowodéw, ktére pa-
suja do opinii. Czlowiek ignoruje dowody, ktére nie sq spdjne z tym, w co wierzy

72



oraz moze nie bra¢ pod uwage wzgledéw kontekstowych. Myslenie quasi-refleksyjne
sktada si¢ z dwoch etapdw.

Etap 4. Wiedza jest niepewna z powodu zmiennych sytuacyjnych. Innymi sto-
wy ta niepewnos$¢ wynika jedynie ze specyficznych ograniczen zwigzanych z pozna-
niem np. ograniczonych zasob6éw, niepoprawnym raportowaniem danych, r6znicach
w dostepie do informacji. Przekonania podmiotu sg idiosynkratyczne. Dowody sa
postrzegane jako wazne i potrzebne do budowania wiedzy. Wiara w dana kwestige,
rozwigzanie danego problemu nie moga by¢ uznane za absolutng pewnos¢ ze wzgle-
déw pragmatycznych. W ten sposéb dostrzegany jest niepowtarzalny i indywidualny
charakter wiedzy. Osoby dzialajace na tym poziomie sa zwykle do$¢ otwarte na nowe
sytuacje i nie odwoluja si¢ do wiedzy ekspertéw, aby rozwigza¢ wszystkie kwestie.
Podmioty twierdza, ze sa tolerancyjne wobec sprzecznych pogladéw innych oséb,
jednak nie przyjmuja ich do siebie i pozostaja pewne swoich przekonan. Ich autore-
fleksja jest powierzchowna.

Etap 5. Na piatym etapie zaczynamy rozwazac wiedzg, biorgc pod uwage jej kon-
tekst. Kazda jednostka bowiem posiada indywidualne filtry kontekstowe. Konteksty
nie sq stale, a wiedza bywa subiektywna. Rozpatrywanie danego problemu po raz
drugi moze zachodzi¢ w juz zmienionym kontekscie. Dodatkowo dopuszcza si¢ ist-
nienie ré6znych perspektyw poznawczych oraz metod odkrywania prawdy (np. we-
dlug dziedziny naukowej). Jakos¢ dowodu moze by¢ oceniana jako staba lub silna,
istotna badzZ nieistotna. Dowody nie stanowiq celu samego w sobie, ale sq uzywane
do konstruowania interpretacji. Podmioty zdajq sobie sprawe¢ z tego, ze moze istnie¢
wiele interpretacji opartych na faktach lub domystach. Jednak uzasadnienie jednego
rozwigzania jako najbardziej wtasciwego bywa dla nich problematyczne ze wzgledu
na indywidualny kontekst.

MysSlenie refleksyjne

Rozumowanie na poziomie 6. i 7. odzwierciedla zalozenie, ze epistemologiczne po-
strzeganie $wiata jest aktywnie konstruowane przez jednostke. Wiedza podmiotowa
musi by¢ rozumiana w kontekscie, w jakim zostala wygenerowana. Dodatkowym za-
fozeniem jest to, ze niektére interpretacje i uzasadnienia wiedzy moga by¢ oceniane
jako bardziej wiarygodne niz inne. Tak wi¢c, podczas gdy absolutna prawda nigdy nie
zostanie stwierdzona z cala pewnoscig, niektére opinie, rozwigzania itp. mogq by¢
oceniane jako wyjasnienia w wickszym stopniu racjonalne. Poglad ten zaklada, ze
sady musza by¢ nie tylko uzasadnione za pomoca odpowiednich danych, ale réwniez
powinny by¢ analizowane w celu okreslenia ich waznos$ci. Kryteriami stosowanymi
do ocen tego rodzaju bywaja: koncepcyjna racjonalnos¢, koherencja, sensownos¢,
przydatnosé. Miedzy mysleniem prerefleksyjnym a refleksyjnym dochodzi do przej-
$cia od bycia biernym odbiorcg informacji do bycia aktywnym producentem informa-
¢ji. Podmiot prébuje interpretowa¢ motywy innych ludzi. Mozliwa jest niepewnos$¢
i dwuznaczno$¢. Doceniony zostaje prawdziwy intelektualny dialog. Podmioty akcep-
tuja niepewnos¢ w podejmowaniu decyzji, ale to ich nie ogranicza w generowaniu
wlasnych pomystéw. Nalezy podkresli¢, ze bardzo niewielu ludzi osigga poziom re-
latywizmu kontekstowego. Jest to najdojrzalsze myslenie, odejscie od idei, zgodnie
z ktéra wszystkie opinie musza by¢ jednakowe i obowigzujace w danym czasie.
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Etap 6. Podmiot zaczyna by¢ konstruktorem wiedzy. ,, Wiedza osobista” budowa-
na jest z szeregu zZrédet w odniesieniu do wlasnych oraz cudzych interpretacji. Prze-
konania s uzasadnione poprzez poréwnanie dowoddéw i opinii opartych na réznych
punktach widzenia i budowanych w réznych kontekstach. Podmiot, rozwazajac dane
kwestie, ocenia je jako zgodne z indywidualnie zatwierdzonymi kryteriami, takimi
jak wartoSci osobiste lub pragmatyczne aspekty potrzebne do dziatania. Interpreta-
cje podmiotu podlegaja krytyce i dogmatyce koherencyjnej; rozpatrywana jest ich
spojnos¢ z dowodami oraz analizowana moc wyjasniajaca. Osoby dzialajace na tym
poziomie analizuja problemy kompleksowo. Posiadaja zdolno$¢ ustosunkowania si¢
do ocen eksperckich. Sg Swiadome tego, ze niektére problemy majq charakter otwar-
ty i nie moga by¢ rozstrzygnicte z absolutng pewnoscia.

Etap 7. Wiedza, ktéra posiada podmiot, jest wynikiem doglebnej analizy calej
kwestii, ktérej dotyczy. Wiedza jest konstruowana w procesie rozsadnego $ledzenia
réznych jej zrédel, poprzez dobre zrozumienie problemu z r6znych perspektyw. Wy-
jasnienia sq probabilistyczne — dowody i argumenty sa uzywane do pelnego, kom-
pleksowego zrozumienia problemu. Posiadana wiedza jest skutkiem procesu racjo-
nalnych interpretacji (wyjasniania wartoSci interpretacji, brania pod uwage ryzyka
blednego wnioskowania, rozpatrywania konsekwencji alternatywnych osadéw) oraz
analizy wspolzalezno$ci miedzy interpretacjami. Podmiot rozumie inne perspektywy
problemu. Wnioski na dany temat broniq si¢ jako najbardziej kompletne, najbardziej
przekonujace lub najbardziej prawdopodobne w ramach dost¢pnych dowodow.

Refleksyjne osadzanie a zagadnienia edukacyjne i rozwojowe

Blisko czterdziestoletnie zaplecze badawcze Modelu osadzania refleksyjnego pozwala
na okreslenie tego, w jaki sposéb osadzanie refleksyjne koresponduje z innymi zagad-
nieniami edukacyjnymi i rozwojowymi. Phillip Wood (1997) na podstawie wielolet-
nich, podtuznych badan ukazatl, ze u 0s6b dorostych podlegajacych procesowi edukacji
obserwuje si¢ wzrostowe, konsekwentne zmiany w poziomach osadzania refleksyjne-
go. Najnizsze wyniki zwykle osiggaly osoby na poziomie szkoly sredniej, nieco wyzsze
na poziomie studiéw magisterskich, najwyzsze za$ na poziomie studiéw doktoranc-
kich. Nalezy podkresli¢, iz 6. 1 7. etap myslenia refleksyjnego jest wtasciwoscia osia-
gana najczesciej dopiero na studiach doktoranckich. Mozna wigc przyjaé, ze ksztal-
cenie akademickie na poziomie licencjackim i magisterskim pozwala na zblizenie si¢
do refleksyjnosci, ale nie prowadzi do niej bezposrednio. Wnioski Wooda wyprzedzo-
ne zostajaq przez zestawienie wynikéw badan nad refleksyjnym osadzaniem, ktérego
w 1994 roku dokonaly King i Kitchner. Zgodnie z tym zestawieniem uczniowie na po-
ziomie szkot Srednich najczesciej osiggali myS$lenie pre- lub quasi-refleksyjne (M=3,2;
n=172, 5 préb). Wyniki badan studentéw pierwszego stopnia sytuowaly ich na pozio-
mie quasi-refleksyjnym (M=3,8; n=966; 44 préby). Studenci podyplomowi (w tym
studenci drugiego stopnia) mieli najwyzsze wyniki i cho¢ $rednio byli na poziomie
quasi-refleksyjnym, to cz¢sto wykazywali myslenie refleksyjne (M=4,76;, n=196, 12
prob). Wyniki kilku innych badan (Glenn, Eklund, 1991; Josepshson, 1988; Kelton,
Griffith, 1986) potwierdzaja opisywany zwiazek edukacji z refleksyjnoScig. Badani
w kilku niezaleznych studiach dorosli, ktérzy nie podjeli studiéw, wykazywali Srednio
nizszy poziom osadzania refleksyjnego (Srednio od 3,5 do 3,7) niz studenci (Srednio
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od 4,0 do 5,2). Kurt Fischer i Ellen Pruyne (2002) analizowali poziomy refleksyjnosci
0s0b uczacych si¢. Nastepnie okreslili, w jakim wieku badani osiggali kolejne stadia
z Modelu osgdzania refleksyjnego. Poziom trzeci stanowil charakterystyke epistemo-
logiczna os6b miedzy 12 a 17 rokiem zycia. Czwarty poziom myslenia quasi-refleksyj-
nego byt wlasciwy dla oséb miedzy 16 a 23 rokiem zycia. Piaty poziom osiggaly naj-
czesciej osoby 19-30-letnie. Poziom sz6sty myslenia refleksyjnego osiagaly jednostki
w wieku od 23 do 40 lat. Najbardziej zaawansowane myslenie refleksyjne — poziom
sibdmy — osiggaly najczesciej niektére osoby majace od 30 do 45 lat i starsze.

Sledzac rozwdj refleksyjnosci, zwracano uwage na to, jak ta wlasciwo$¢ rozwija
si¢ u tych samych os6b. Wykonano wiele badan podiuznych, ktérych wyniki pozwa-
laja na dokumentowanie statego, powolnego rozwoju refleksyjnosci (Kingiin., 1983;
King i in., 1989). King i Kitchener (1994) przez dziesi¢¢ lat obserwowaly rozwdj
refleksyjnosci u tych samych oséb. Wyniki indywidualne i modalne uzyskane przez
kazdego uczestnika badania wykazaly stata tendencj¢ wzrostowa.

Obok kategorii edukacyjnych wyrézniono inne wtasciwosci cztowieka, o ktérych
mozna powiedzieé, ze wspotwystepuja z refleksyjnoscia. Na podstawie przegladu wy-
nikéw badan King i Kitchener (1994) stwierdzily umiarkowany, pozytywny zwiazek
miedzy epistemologicznymi a moralnymi zalozeniami jednostek. Autorki dowiodly,
ze myslenie refleksyjne ma zwiazek z kryteriami oceny tego, co stuszne, sprawiedli-
we i dobre. Dowiedziono takze, ze refleksyjnos¢ wspotwystepuje z tolerancja na od-
miennos$¢ (King, Palmer, 1999). Osoby quasi-refleksyjne i refleksyjne wykazywaty
wicksza tolerancyjnos¢ dla innej orientacji seksualnej ludzi w poréwnaniu z osobami
myS$lacymi prerefleksyjnie. Audrey Friedman (2004) badata doroste kobiety i dowio-
dla, ze w tej grupie istnieje zwigzek miedzy refleksyjnoscia a wybranymi cechami
osobowosci, takimi jak: altruizm, poczucie autonomii, introwersja.

Metoda i procedura badania — pomiar osadzania refleksyjnego

W celu oceny poziomu osadzania refleksyjnego zastosowano wywiad skategoryzo-
wany. Jest to podejscie oceniane jako dosy¢ trudne i kosztowne, jednak w tych bada-
niach wydaje si¢c najwlasciwsze. Kwestionariusz wywiadu osadzania refleksyjnego
zbudowany jest wokot pieciu probleméw epistemologicznych. Badanemu przedsta-
wiany jest kolejno kazdy z probleméw, a nast¢pnie zadawana jest seria pytan zwigza-
na z konkretnym zagadnieniem. Przykltadowo, osobie badanej prezentuje si¢ naste-
pujacy problem: ,,Jest wiele raportéw na temat Srodkéw chemicznych dodawanych
do zywnosci oraz bezpieczefistwa stosowania tych srodkéw. Niektére badania wy-
kazuja, ze Srodki te moga powodowac raka, co czyni te produkty niebezpiecznymi.
Inne badania pokazuja jednak, ze dodatki chemiczne sg nieszkodliwe, a zywnos¢ je
zawierajaca jest bezpieczniejsza do spozycia” (polska adaptacja: Anna Perkowska-
-Klejman, na podstawie: King, Kitchener, 1994). Nast¢pnie osobie badanej zadaje si¢
nastepujace pytania w odpowiednich formach:
* (o sadzisz o tej wypowiedzi?
* Jak to sie stalo, ze ten punkt widzenia jest Ci bliski?
* Na czym bazowales, obierajac ten punkt widzenia?
* (Czy jeste$ na pewno przekonany, ze reprezentujesz prawidlowe stanowisko w tej
sprawie? Jak to mozliwe lub dlaczego niemozliwe?
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* Kiedy dwoje ludzi ma rézne opinie w kwestiach, o ktérych mowa w tym wywia-
dzie, to jedna z opinii moze by¢ dobra, a druga zta. Jesli si¢ z tym zgadzasz, to co
masz na mysli, méwiac, ze jedna z opinii jest dobra. Jesli nie mozna powiedzie¢,
ze ktéras$ z opinii jest lepsza od drugiej, to co masz na mysli, méwiac: lepsza?

* Jak to mozliwe, ze ludzie maja tak r6zne poglady na ten temat?

* Jak to mozliwe, ze eksperci w danej dziedzinie nie zgadzajq si¢ w tej sprawie?
Przykladem kolejnej trudnej epistemologicznie kwestii jest nastepujace zagadnie-

nie: ,, Wiele religii posiada opis historii stworzenia $wiata. Historie te sugeruja, ze Bog

stworzyt ziemig i ludzi. Naukowcy za$ twierdza, ze ludzie wyewoluowali z nizszych form
zwierzecych, ktére byly podobne do matp” (polska adaptacja: Anna Perkowska-Klejman,
na podstawie: King, Kitchener, 1994). Pytania definiujace podejscie badanego do tej
kwestii sa zasadniczo takie same, jak w pierwszym przypadku. Dobierana jest tylko ich
odpowiednia forma, np.: Kiedy dwoje ludzi ma rézne opinie na temat stworzenia Swiata,

Kazdy wywiad jest nagrywany, a nast¢pnie dokonywana jest jego transkrypcja.
Oceniane i klasyfikowanie wypowiedzi badanego do odpowiedniego etapu z Mo-
delu osadzania refleksyjnego jest dokonywane przez dwoch przeszkolonych i nie-
zaleznych od siebie badaczy. Jednostka analizy sa wszystkie wypowiedzi zwiazane
z jednym problemem poznawczym. Innymi stowy, wypowiedzi badanego na temat
stworzenia Swiata sa oceniane niezaleznie od jego wypowiedzi na temat ewolucji.

W niniejszych studiach proces operacjonalizacji wypowiedzi z wywiadu wygladat
nastepujaco. MieliSmy sze$édziesiat wywiadéw, w kazdym wywiadzie wypowiedzi
na temat pieciu probleméw poznawczych. W sumie mieliSmy trzysta grup wypo-
wiedzi zwigzanych z opiniami badanych o poruszanych w wywiadach kwestiach.
Wypowiedzi badanego na temat jednego problemu klasyfikowano do odpowiednie-
go etapu z Modelu osadzania refleksyjnego. Nastepnie zestawiano wszystkie pi¢é
probleméw poznawczych rozpatrywanych przez jednego badanego w ocenie dwéch
badaczy i usredniano poziom osadzania refleksyjnego.

Ponizej przedstawiony jest fragment transkrypcji wywiadu z 22-letnia studentka
politechniki.

Badacz: Wielu naukowcdw z roznych dziedzin zajmugje si¢ zagadnieniem bezpieczeristwa
energii jgdrowej. Niektorzy z nich uwazajq, ze energia jgdrowa jest bezpieczna i moze znacznie
zmniejszy¢ naszq zaleznos¢ od zasobow nieodnawialnych. Inni twierdzg, Ze energia jgdrowa jest
z natury niebezpieczna, a elektrownie jgdrowe doprowadzq do powszechnego i dlugotermino-
wego zanieczyszczenia srodowiska. Co sqdzisz o tej wypowiedzi? Jaki jest twdj punkt widzenia
na temat energii jgdrowej?

Respondentka: Nie znam si¢ w ogdle na energii jgdrowej. Wiem, Ze kiedys byl wybuch.
Mysle, ze to wszystko bylo Zle zabezpieczone. Elektrownie jgdrowe moglyby by¢ bezpieczne, gdy-
by byly dobrze zabezpieczone. Na dzis wydaje mi sig, Ze nie ma dobrych zabezpieczeni, Ze sq one
niebezpieczne, nawet bardzo.

Badacz: Jak to sig¢ stalo, Ze ten punkt widzenia jest ci bliski?

Respondentka: Jestern nieufna w zwigzku z budowq tych elektrowni jgdrowych.

Badacz: A na czym bazowalas obierajgc ten punkt widzenia?

Respondentka: Na wlasnym bezpieczeristwie. Boje sig, Ze te zabezpieczenia moglyby zawiesc.

Badacz: Czy jestes na pewno przekonana, Ze reprezentujesz prawidlowe stanowisko w spra-
wie energii jgdrowej?
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Respondentka: Nie jestem przekonana, mam malo wiedzy na ten temat.

Badacz: Kiedy dwoje ludzi ma rdzne opinie o energii jgdrowej, to jedna z opinii jest dobra,
a druga zla? Czy si¢ z tym zgadzasz?

Respondentka: Niekoniecznie.

Badacz: To co masz na mysli mowigc, Ze jedna z opinii jest dobra. Jesli nie mozna powie-
dziec, ze ktdras z opinii jest lepsza od drugiej, to co masz na mysli, mowiqc: lepsza?

Respondentka: Nie moge tego stwierdzic, bo malo wiem.

Badacz: Jak to mozliwe, Ze ludzie majq tak rozne poglgdy na temat energii jgdrowej?

Respondentka: Ci, ktdrym wydaje sig, ze elektrownie jgdrowe sq bezpieczne mogq mie¢
dostep do innych informacji na ten temat. Moze wiedzg, jakie skutki moZe spowodowac wybuch,
Jak temu zapobiec, jakie bylyby zyski z ich budowy. Natomiast te osoby, ktdre sq przeciwne mogq
mie¢ inne informacje o ewentualnych zagrozeniach.

Przyjrzyjmy si¢ teraz wypowiedziom 20-letniej studentki uniwersytetu (kierunek
humanistyczny) na temat obiektywnosci mediéw.

Badacz: Niektorzy ludzie uwazajg, Ze informacje przekazywane nam przez innych
(np. w czasopismach) zawierajq bezstronne raportowanie faktow, ktore si¢ zdarzyly. Inni ludzie
uwazajq, Ze nie ma czeqos takiego jak przekaz obiektywny. Nawet jesli dziennikarze przekazujqg
fakty, to i tak zabarwiajg je wlasnymi interpretaciami zdarzeri. Co sqdzisz o tych wypowie-
dziach? Jaki jest twdj punkt widzenia na te sprawg?

Respondentka: Myslg, Ze ci co piszq, chcq przede wszystkim przyciggngc czytelnikow i tro-
che ubarwiajq.

Badacz: Jak to sig¢ stalo, Ze ten punkt widzenia jest ci bliski?

Respondentka: Mysle, zZe to przez to, Ze w Internecie czytalam wiele artykulow, ktore byly
zabarwiane przez osoby piszqce.

Badacz: Na czym bazowalas obierajqc swdj punkt widzenia?

Respondentka: Na doswiadczeniu, wiele czytalam ubarwionych historii.

Badacz: Czy jestes przekonana, Ze reprezentujesz prawidlowe stanowisko w sprawie obiek-
tywnosci mediow?

Respondentka: Nie jesterm przekonana.

Badacz: Dlaczego?

Respondentka: W pewnym stopniu mysle, Ze tak jest, ale nie do kovica. Moze ktos umie
pisac cos bezstronnie.

Badacz: Kiedy dwoje ludzi ma rozne opinie w kwestii obiektywnosci, to jedna z opinii jest
dobra, a druga zla? Jesli si¢ z tym zgadzasz, to co masz na mysli mowiqc, Ze jedna z opinii jest
dobra. JesTi nie mozna powiedziec, ze ktoras z opinii jest lepsza od drugiej, to co masz na mysli,
mowigc: lepsza?

Respondentka: Nie wiem, po prostu nie wiem.

W pierwszej wypowiedzi — na temat bezpieczenistwa energii jadrowej — studentka
opiera swdj punkt widzenia przede wszystkim na wtasnych odczuciach. Zdaje sobie
sprawe z wlasnych ograniczen poznawczych. Rozumie, ze sq rézne zrédia informacji
na ten sam temat. Ten fragment wywiadu zostal skategoryzowany jako myslenie
quasi-refleksyjne (4. etap z Modelu osadzania refleksyjnego). Fragment wywiadu
na temat obiektywno$ci mediéw zostal oceniony jako prerefleksyjny (2—3. etap z Mo-
delu osadzania refleksyjnego). Badana osoba swoje przeSwiadczenia opiera na wla-
snych do$wiadczeniach, cho¢ zaznacza, Ze czerpie je z r6znych obserwacji. Rozpatru-
je problem calosciowo i nie poszukuje kontekstow.
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Badana proéba i przebieg badania

W prezentowanych badaniach dokonano pomiaru osadzania refleksyjnego w dos¢
duzej heterogenicznej prébie. Dobér badanych oséb miat charakter celowy. Giow-
nym kryterium doboru bylo to, aby badani w réwnej liczbie reprezentowali uczniéw
(N=20), studentéw (N=20) i absolwentéw (N=20). Wsréd 60 badanych znalazto
si¢ 29 kobiet i 31 m¢zczyzn. Badani uczniowie najczesciej uczeszczali do licedw ogdl-
noksztatcacych, cho¢ byto wsréd nich czterech uczniéw szkét zawodowych. Wsrod
studentéw 10 oséb studiowalo na kierunkach spotecznych lub humanistycznych,
a 10 os6b na kierunkach ,,$cistych”. Badani absolwenci reprezentowali takie zawody,
jak: nauczyciel (N=4), wlasna dziatalno$¢ gospodarcza (N=3), sprzedawca (N=2),
technik rob6t wykonczeniowych (N=2), architekt (N=2) oraz logopeda, pedagog,
konstruktor. Badani pochodzili z r6znych srodowisk (wielkomiejskie, matomiastecz-
kowe, wiejskie), mieszkali gtéwnie w Warszawie, Bialtymstoku i Warce.

Przeprowadzenie badan powierzono dwém doktorantkom, ktére wczes$niej zapo-
znaly si¢ z teorig zwigzang z refleksyjnoscia oraz przeszly krotkie szkolenie na temat
prowadzenia wywiadéw osadzania refleksyjnego. Rozmowy zarejestrowano na prze-
fomie roku 2013/2014. Jeden wywiad trwat Srednio czterdziesci minut, cho¢ byly i ta-
kie, ktére zakonczyly si¢ po dwudziestu minutach lub trwaly nieco ponad godzing.
W dalszej kolejnosci dokonano transkrypcji wszystkich przeprowadzonych wywia-
doéw. Nastepnie dokonano operacjonalizacji wypowiedzi badanych i stworzono baze
danych z wynikami badan.

Omoéwienie i analiza wynikow

Wryniki badan przedstawiono za pomoca statystyk opisowych (czestosci, Srednie,
odchylenia standardowe). Zastosowano réwniez analiz¢ wariancji (Anova) lub test
t-studenta, w celu sprawdzenia, czy aktywnos$¢ edukacyjno-zawodowa, pte¢ oraz
kierunek ksztalcenia sg czynnikami réznicujacymi osadzanie refleksyjne badanych.

Przypomnijmy, ze gléwne pytanie badawcze prezentowanych studiéw brzmiato:
jaki jest poziom osadzania refleksyjnego uczniéw, studenté6w i absolwentéw. Jak juz
napisano — na podstawie wynikéw innych studiéw — mozna stwierdzi¢, ze refleksyj-
nos¢ jest kategorig rozwojowa. Zwykle mlodziez jest na poziomie prerefleksyjnym,
a wickszos$¢ dorostych staje si¢ quasi-refleksyjna. Niewielki odsetek populacji wyka-
zuje myS$lenie refleksyjne — najczesciej sa to ludzie z wyzszym wyksztalceniem oraz
po doktoratach. Przyjrzyjmy sie, jak rozktad poszczegblnych etapéw myslenia reflek-
syjnego wygladal w zbadanej prébie.

Tabela 1. Rozklad pozioméw osadzania refleksyjnego w badanych grupach

oo os.qdzania uczniowie (N) studenci (N) absolwenci (N)
refleksyjnego
1,5 1 2
2 3 3
2,5 5 2 2
3 2 5
3,5 3 3
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4 2 3
4,5 3 1
5 4 1
5,5 1
6 2 1
6,5 1
N 20 20 20
M 3,14 4,22 3,12
SD ,95 1,21 1,12
Przedzial 1,49-4,60 2,46-6,37 1,50-6,37

Wryniki badan zaprezentowane w powyzszej tabeli pozwalaja stwierdzié, ze naj-
wyzszy poziom osadzania refleksyjnego wykazywali badani studenci. Srednia (4,22),
jaka uzyskali, klasyfikuje ich do czwartego etapu z Modelu osadzania refleksyjnego
(etap myslenia quasi-refleksyjnego). Zblizony do siebie wynik osiagneli uczniowie
(M=3,14) oraz absolwenci (M=3,12). Wynik ten nie do konca potwierdza zaloze-
nie o tym, ze refleksyjnos¢ jest kategoria rozwojowa. By¢ moze wyja$nieniem dos¢
niskiego poziomu refleksyjnosci badanych absolwentéw jest niski status spoteczny
oraz edukacyjny kilkunastu respondentéw z najstarszej z badanych grup. Wsréd tych
0s6b znalezli si¢ technicy robét wykoniczeniowych oraz osoby prowadzace dziatal-
no$¢ gospodarcza o matym zasi¢gu.

Powr6¢my do wynikéw, jakie uzyskali studenci. Sredni wynik tej grupy jest istotnie
statystycznie wyzszy od $redniego wyniku, jaki uzyskali uczniowie oraz absolwenci.
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L
o
T

T T |
uczen student absolwent
aktywnosé edukacyjno-zawodowa

Rys. 1. Sredni poziom osadzania refleksyjnego uczniéw, studentéw i absolwentow

Wynik jednoczynnikowej analizy wariancji dla trzech poréwnywanych ze soba
grup wyniést F = 6,45; p <,00. Wyniki uczniéw i absolwentéw nie r6znily si¢ miedzy
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soba w sposéb istotny statystycznie (NIR = ,01; p = ,96). Wyniki studentéw réznity
si¢ istotnie statystycznie zaréwno z wynikami uczniéw (NIR = 1,07; p<,00 ), jak
iz wynikami absolwentéw (NIR = 1,09 ; p<,00).

Przeanalizujmy teraz to, czy badane kobiety i mezczyzni réznili si¢ miedzy soba
w zakresie funkcjonowania refleksyjnego.

3,650

3,525
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3,450
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T
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pte¢

Rys. 2. Sredni poziom osadzania refleksyjnego kobiet (K) i mezczyzn (M)

Przeprowadzone analizy (testt = ,27; p = ,78) pozwalaja stwierdzi¢, ze nie istnie-
ja wazne statystycznie réznice w poziomie refleksyjnosci kobiet i m¢zczyzn.

Kolejnym obok aktywnosci edukacyjnej lub zawodowej i plci czynnikiem mo-
gacym mieé zwiazek z refleksyjnoscig jest profil ksztalcenia. Dane zgromadzone
w niniejszych badaniach pozwalajg przyblizy¢ si¢ do rozstrzygni¢cia zagadnienia
na temat zwigzku profilu ksztalcenia z osadzaniem refleksyjnym. Analiza wywia-
doéw pozwolita na wyodrebnienie z 60-osobowej grupy badanych 20 os6b, ktérych
profil ksztalcenia mozna bylo okresli¢ z catkowita pewnoscia. 10 0s6b uczylo si¢ lub
studiowato w ramach Scistego profilu ksztalcenia. 10 0s6b reprezentowato kierunki
humanistyczne.

Przeprowadzone analizy (test t = -2,52; p = ,02) pozwalajq stwierdzi¢, ze wsrod
badanych odnotowano wazne statystycznie réznice mi¢dzy poziomem refleksyjnosci
0s0b 0 humanistycznym i $cistym profilu ksztalcenia. Humanisci osiagali srednio
wynik réwny 3,46, co sytuowalo ich miedzy 3. a 4. etapem z Modelu refleksyjnego
osadzania. Byly to wi¢c osoby na granicy myslenie pre- i quasi-refleksyjnego. Osoby
o Scislym kierunku ksztalcenia wykazywaty si¢ osadzaniem refleksyjnym na Srednim
poziomie 4,71. Mozna wigc stwierdzi¢, ze reprezentowaly 5. etap — myS$lenie quasi-
-refleksyjne.

Przypomnijmy, ze gtéwnym celem niniejszych badan bylo okreslenie poziomu
osadzania refleksyjnego uczniéw, studentéw i absolwentéw. Trzy wymienione grupy
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Rys. 3. Sredni poziom osadzania refleksyjnego os6b o humanistycznym i $cistym profilu ksztatcenia

r6znia si¢ mi¢dzy sobg aktywnoscig wykonywang w zyciu codziennym (nauka szkol-
na, studiowanie, praca) oraz wiekiem. Dlatego uzyskane wyniki badan skianiaja
do postawienia pytania o to, czy réznice w zakresie osadzania refleksyjnego zwiaza-
ne z wiekiem mozna interpretowac jako elementy ogélnego intelektualnego rozwoju
dorostych, czy tez jako elementy zwigzane z ksztalceniem instytucjonalnym. Nizsze
w zakresie refleksyjnosci wyniki absolwentéw o niskich kwalifikacjach, w poréwna-
niu do wynikéw, jakie uzyskali studenci, uprawdopodobniaja druga z przedstawio-
nych mozliwosci. Na podstawie wielu studiéw z calg pewnoscia mozna stwierdzi¢,
ze refleksyjnos¢ jest kategorig rozwojowa. Jednak wyniki tych studiéw pozwalaja
na dokumentowanie statego, powolnego rozwoju refleksyjnosci, Scisle zwigzanego
z wiekiem i z wyksztalceniem (np.: Wood, 1997; Boyd, 2008; Fischer, Pruyne, 2002;
Kitchener, King, DeLuca, 2006). Pytanie o rozwdj refleksyjnosci u oséb dorostych,
ktére si¢ nie ksztalca, pozostaje wigc nadal otwarte. Wyniki niniejszych studiéw,
przeprowadzonych na stosunkowo malej grupie, pozwalajqa wysnué jedynie przy-
puszczenie, ze aktywnos¢ intelektualna podmiotu, wykonywanie zawodu, obejmu-
jacego obowiazki dalekie od postepowania rutynowego jest warunkiem niezbednym
do rozwoju refleksyjnosci. Mozna uznad, ze istniejg pewne wstepne dowody na to,
ze refleksyjnos$¢ rozwija si¢ powoli, wraz z wiekiem, ale tylko do pewnego momentu.
Podczas zycia zawodowego rozwija si¢ tylko u oséb pracujacych w zawodach wyma-
gajacych duzego wysitku intelektualnego, wykonywania czynnosci pozbawionych
rutyny, uczenia si¢ czego$ nowego. Posrednim dowodem powyzszej kwestii sq naj-
wyzsze wyniki w zakresie refleksyjnosci u 0séb robiacych doktorat lub po doktoracie
(np.: Kitchener, King, DeLuca, 2006). Podobng kwesti¢ rozwazal Brendan Callahan
(2011) wraz ze wspoélpracownikami — zastanawiali si¢, czy zdolnos¢ do refleksyjnego
myslenia po prostu ros$nie z wiekiem, czy moze jest wytworem specjalnej metodyki
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nauczania? Nie zauwazono réznic istotnych statystycznie mi¢dzy grupa objetq pro-
gramem opartym na refleksyjnych metodach nauczania a grupa kontrolng. Wyniki
tych studiéw nie powinny jednak budzi¢ sceptycyzmu wobec metod, ktére moga po-
moéc w rozwoju refleksyjnosci. Autorzy projektu byli zdania, ze program prowadzono
zbyt krétko i w ramach jednego tylko przedmiotu.

To, jak badani rozumiejq zagadnienia kwestii trudnych, niejednoznacznych po-
znawczo, wydaje si¢ szczegdlnie interesujace, gdy rozpatrywane sa niskie wyniki
polskich uczniéw w badaniach PISA (Programu Mi¢dzynarodowej Oceny Umiejet-
nosci Ucznidw) w cze¢sci zwigzane] z rozwigzywaniem problemoéw. Polscy uczniowie
osiggneli stosunkowo wysokie wyniki w cz¢Sciach matematycznej oraz jezykowej
(Raport MEN, wyniki badann z 2012). Te cz¢Sci badania polegaly przede wszyst-
kim na zastosowaniu znanych wczesniej uczniom sposobdw rozwigzywania danej
kwestii. Tymczasem zadania praktyczne, zwigzane z uruchomieniem odtwarzacza
MP3 oraz opracowaniem trasy przejazdu i zakupem biletu, sprawily uczniom kiopo-
ty. Wielu z nich nie poradzilo sobie z zadaniami nieschematycznymi, polegajacymi
na samodzielnym zdobywaniu wiedzy. Autorzy raportu MEN na temat wynikéw ba-
dania PISA zwracajq uwage na to, ze celem dziatalnosci szkolty ma by¢ nauka samo-
dzielnego rozwigzywania probleméw.

Wryniki badania PISA z poprzednich edycji byly jeszcze gorsze. W 2009 roku zmie-
niono podstawe programowa, zalecajac szkolom odejscie od wyktadania wiedzy i jej
odtwarzania przez uczniéw na rzecz wykorzystywania zdobytej wiedzy w praktyce.
Umiejetnos$¢ rozwigzywania nietypowych probleméw jest kluczowa kategorig nowej
podstawy programowej. W raporcie PISA (OECD. PISA, 2012, s.4) czytamy: ,,Podsta-
wowym wyzwaniem przed nia stojacym jest przeniesienie punktu ci¢zkosci z utrwa-
lania umiejetno$ci odtwoérczych na rozwijanie umiej¢tnosci bardziej ztozonych
1 wymagajacych samodzielnego mys$lenia, z uczenia gotowych algorytmoéw, faktéw
iregul, na rozwijanie rozumowania, uczenie strategii rozwigzywania probleméw, ar-
gumentacji, szukania powigzan miedzy faktami i ich interpretowania”.

Przypisy

! Badania zrealizowano w ramach projektu APS BSTM 6/13 — I ,,Osadzanie refleksyjne — pomiar
intelektualnego rozwoju dorostych”.
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Osadzanie refleksyjne — ocena intelektualnego rozwoju uczniéow,
studentéow i absolwentow

Studia byly skoncentrowane wokét problematyki intelektualnego rozwoju dorostych i jego zwiazku
z edukacja. Celem badania bylo okreslenie poziomu osadzania refleksyjnego uczniéw, studentéw
i absolwentéw. Zastanawiano si¢ takze, czy ple¢ badanych oraz kierunek ksztalcenia bedzie miat
zwiazek z refleksyjnoscig. Refleksyjnos¢ jest kategoria rozwojowaq. Zakladano, ze najwyzszy jej po-
ziom beda mieli absolwenci, a najnizszy uczniowie. Podstawowy kontekst teoretyczny badan stano-
wil Model osadzania refleksyjnego autorstwa King i Kitchener (1994). Osadzanie refleksyjne zostato
w nim uj¢te w siedem pozioméw. Osoby znajdujace si¢ na najnizszych — prerefleksyjnych — etapach
sa przekonane o absolutnej pewnosci wiedzy. Etapom quasi-refleksyjnym towarzyszy zalozenie, ze
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wiedza zawiera elementy niepewnosci oraz jest kontekstowa. Etapy refleksyjne odzwierciedlaja epi-
stemologiczne przypuszczenie, ze nie istnieje jedno, stale w czasie rozumienie Swiata.

Analiza wynikéw badan doprowadzila do konkluzji, ze studenci wykazywali wyzsze poziomy
refleksyjnosci niz uczniowie i absolwenci. Osoby uczace si¢ na kierunkach technicznych wykazywaty
wyzsze poziomy refleksyjnosci niz osoby z kierunkéw humanistycznych i spolecznych. Ple¢ nie byta
czynnikiem réznicujacym osadzanie refleksyjne badanych.

Stowa kluczowe: refleksyjnos¢, myslenie refleksyjne, edukacja dorostych, szkolnictwo wyzsze,
rozwdj poznawczy

Reflexive judgment - evaluation of the intellectual development
of students and graduates

The studies were focused around issues of adult intellectual development and its relationship with
education. The purpose of this study was to determine the level of reflective judgment of pupils, stu-
dents and graduations. It was considered also examined whether sex and the educational field will
be associated with reflexivity. Reflective Judgment is a developmental category. It was assumed that
the highest level will have the graduates and the lowest will have the students. The main theoretical
context for the research is the Reflective Judgment Model designed by King and Kitchener (1994).
It describes Reflective Judgment in seven stages. People at the lowest — pre-reflective — stages are
convinced of the absolute correctness of knowledge. The quasi-reflexive stages are accompanied
by the assumption that knowledge contains elements of uncertainty and is context sensitive. Re-
flective stages encompass the epistemological assumption that there is no single, fixed-time under-
standing of the world.

Analysis of the results led to the conclusion that the students showed higher levels of reflection
than pupils and graduates. Learners in technical fields showed higher levels of reflectivity than those
in the humanities and social sciences. Gender was not a factor differentiating the reflective judgment
of the respondents.

Keywords: reflectivity, reflective thinking, adult education, higher education, cognitive development
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RODZINNE UWARUNKOWANIA ROZPOZNAWANIA
1 ROZWIJANIA ZAINTERESOWAN I ZDOLNOSCI
DZIECI UCZACYCH SIE W SZKOEACH PUBLICZNYCH
I NIEPUBLICZNYCH

Na wybor szkoly najczesciej najwickszy wplyw maja rodzice dziecka. Decyzja ta uza-
lezniona jest miedzy innymi od mozliwosci dziecka. Moga bowiem one motywowac
do tego, by wybra¢ szkote niepubliczng. Oprocz tego méwi si¢ o szansach, jakie pla-
cowka ta moze stworzy¢ swoim uczniom. Daje takze nadzieje, ze szkota z postawio-
nych zadan — zdaniem rodzicéw — wywiaze si¢. Jako trzeci czynnik nalezy wymienic
mozliwosci szkoly, zgodne lub mniej zgodne z oczekiwaniami rodzicéw, przy czym
przyjmuje si¢, ze szkoly niepubliczne stwarzaja lepsze warunki — mniejsza liczebnos¢
klas oraz wicksza otwarto$¢ nauczycieli. Uznaje si¢, ze szkoly te rozwijaja indywi-
dualne i wyjatkowe predyspozycji dziecka (Nalaskowski, 1993). Opinie o szkotach
niepublicznych sa lepsze niz o szkotach publicznych. Bardziej dbaja o rozbudza-
nie zainteresowan i zdolnosci, lepiej w nich traktuje sie¢ uczniéw, a takze, chociaz
W mniejszym stopniu, proponujq wyzszy poziom nauczania oraz zapewniaja wyzszy
poziom bezpieczenistwa. Szkoly publiczne sa bardziej zr6znicowane pod wzgledem
Srodowiska réowiesniczego (Piekarczyk, 2014). Jednocze$nie analiza efektéw ksztat-
cenia w szkotach podstawowych wykazuje, ze wyniki egzaminéw széstoklasistow sa
wyzsze w szkotach niepublicznych (Efekty ksztalcenia. .., 2014).

Rodzice wybierajac szkol¢ dla swojego dziecka kierujq si¢ zar6wno swoimi prze-
konaniami, aspiracjami i oczekiwaniami wobec dziecka oraz edukacji, jak tez mozli-
wosciami finansowymi i sytuacjg rodziny. Dla czesci rodzicéw posylajacych dziecko
do szkoly niepublicznej jest to wyznacznikiem ich statusu spolecznego i materialne-
go (Nalaskowski, 1993). Ci za$, ktérzy wybierajg szkote publiczna, najczesciej biora
pod uwage odlegtos¢ szkoly od domu; w Srodowisku wiejskim jest to czynnik zna-
czacy, bez wzgledu na status spoleczno-ekonomiczny (Oswiata i wychowanie. .., 2012).

Wiele czynnikéw rodzinnych wynikajacych z miejsca zamieszkania utrudnia lub
wrecz uniemozliwia uczeszczanie dziecka do szkoly niepublicznej. Mozna wigc przy-
puszczad, ze rodziny posylajace dzieci do szkét o réznym charakterze r6znia si¢ mie-
dzy soba.

Dotychczasowe analizy (fukasiewicz-Wieleba, Baum, tekst niepublikowany)
wskazuja, ze wyodrebnione grupy rodzicéw réznigq si¢ w dziataniach na rzecz roz-
poznawania i rozwijania zainteresowan i zdolnosci swoich dzieci, przy tym wiecej
i bardziej zr6znicowanych dziatan w tym zakresie podejmujq rodzice dzieci ze szkét
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niepublicznych. Tendencje te pokrywaja si¢ ze spostrzezeniami Aleksandra Nalaskow-
skiego, ktdry twierdzi, ze rodzice posytajacy dzieci do szkét niepublicznych najczesciej
maja juz o dziecku wiasne opinie i diagnozy, przy tym tylko nieliczni twierdza, ze
dziecko jest przecietne. Przewaznie rodzice skupiajq si¢ na trzech aspektach dziecka:
na zdolnoSciach, wrazliwosci oraz trudnoSciach. Najwicksza grupe stanowig rodzice
przekonani o wysokich predyspozycjach dziecka (Nalaskowski, 1993, s. 54-55).

Aby poznad, jakie czynniki rodzinne sg kluczowe w procesie rozpoznawania i roz-
wijania potencjatu dzieci w mtodszym wieku szkolnym, potrzebne sa dalsze pogle-
bione analizy. Uzyskane dzi¢ki nim dane poszerza wiedz¢ o prawidtowosciach i ten-
dencjach przejawiajacych si¢ w rodzinach. Moga by¢ takze wazne dla pedagogéw,
pracujacych z rodzinami, aby mogli skuteczniej wplywac i aktywizowa¢ rodzicéw
w dziataniach na rzecz rozwoju dziecka.

Zalozenia badawcze i badana proba

Celem badan bylo ustalenie, ktére z wybranych czynnikéw dotyczacych rodzicow:
wyksztalcenie, sytuacja zawodowa; i funkcjonowania rodziny: sytuacja rodziny, dzietnosc,
wystepowanie problemow rodzinnych, warunki materialne, mieszkaniowe, atmosfera panujgca
w domu maja zwigzek z rozpoznawaniem i rozwijaniem zdolnosci dzieci uczacych
si¢ w szkotach publicznych i niepublicznych'. W przypadku wyksztatcenia i sytuacji
zawodowej pod uwage brane byly matki, gdyz jak pokazaly badania, to gtéwnie one
zajmuja si¢ wychowaniem dzieci i podejmujq decyzje zwigzane z ich edukacja (fuka-
siewicz-Wieleba, Baum, 2013). WskaZznikami rozpoznawania zainteresowan i zdol-
nosci byly: umiejetnos¢ dostrzegania potencjalu dziecka na tle jego rowiesnikow, dostrzeganie
zainteresowari 1 talentow dziecka, a z zakresu rozwijania zdolno$ci: podejmowanie dzialari
na rzecz rozwoju zdolnosci oraz posylanie dziecka na zajecia dodatkowe.

Badania przeprowadzono wsrdd rodzicow dzieci uczacych si¢ w oSmiu szkotach
podstawowych — czterech publicznych i czterech niepublicznych (trzech miejskich
i picciu wiejskich). Po analizie materialu badawczego w opracowaniu uwzglednio-
no kwestionariusze pochodzace od 562 rodzin, ktére wypowiedzialy si¢ na temat
dzialanh na rzecz swojego dziecka — ucznia oddziatu przedszkolnego lub klasy 0-3.
Sredni wiek dzieci wynidst 7,2 lata (najmlodsze dziecko miato cztery lata, najstarsze
dziewie¢). Wypowiedzi rodzicow odnosily si¢ w zblizonym stopniu do dziewczynek
(49,64%) i chtopcow (50,36%).

Najwiccej kwestionariuszy ankiet wypelnily matki — 89,15%, ojcowie — 7,65%,
a 3,20% rodzicéw wypelniato wspoélnie.

Wickszos¢ badanej proby, bo 79,72% (448), stanowili rodzice, ktérych dzieci uczy-
1y sie w szkotach publicznych. Do szkoly niepublicznej posytato swoje dzieci 20,28%
(114) badanych. Pod wzgledem zmiennej niezaleznej préba jest przeci¢tnie zrézni-
cowana (h=0,41).

Wyksztalcenie matki

Matki z rodzin posylajacych dzieci do szkét niepublicznych sa lepiej wyksztatcone —
54,39% (62) z nich posiada wyksztalcenie wyzsze, podczas gdy w grupie matek dzieci
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uczacych sie w szkotach publicznych jedynie 34,61% (154)%. Matki, ktérych dzieci sq
w szkole publicznej, istotnie cz¢sciej legitymuja si¢ wyksztatceniem zawodowym lub
podstawowym (29,21% szkoly publiczne, 11,40% szkoly niepubliczne)?.

Ustalono, ze zaréwno w grupie rodzin posylajacych dzieci do szkét publicznych,
jak i niepublicznych wyksztalcenie matki ma zwigzek ze wszystkimi wytypowanymi
wskaznikami rozpoznawania zainteresowari i zdolnosci: dostrzeganiem potencjalu dziec-
ka na tle réwiesnikéw*, dostrzeganiem zainteresowan dziecka’ i dostrzeganiem jego
talentéw®. W rodzinach dostrzegajacych potencjat dziecka matki najcz¢sciej legity-
mujq si¢ wyksztatceniem wyzszym, podczas gdy w niedostrzegajacych, srednim i za-
wodowym lub podstawowym. Potencjal i zainteresowania oraz talenty najczescicj
dostrzegaja rodziny matek z wyksztalceniem wyzszym, nie dostrzegaja za$ te, w kto-
rych matki legitymuja si¢ wyksztalceniem Srednim i zawodowym lub podstawowym.
Na podstawie wynikéw badan mozna stwierdzi¢, ze rodziny matek z wyksztalceniem
wyzszym wyraznie lepiej radza sobie z rozpoznawaniem zainteresowan i zdolnosci
dzieci niz rodziny, w ktérych matki majq wyksztalcenie srednie oraz zawodowe lub
podstawowe.

Wyksztalcenie matki ma rowniez zwiazek ze wszystkimi wskaznikami rozwijania
zdolnosci dziecka — podejmowaniem dziatan na rzecz rozwoju zdolnosci’ oraz posyta-
niem dziecka na zajecia dodatkowe® w obu badanych grupach rodzin. Wsréd rodzin
podejmujacych takie dzialania matki najcz¢Sciej maja wyksztalcenie wyzsze, wsrod
niepodejmujacych za$ $rednie i zawodowe lub podstawowe. W zajeciach dodatko-
wych najczesciej uczestnicza te dzieci, ktérych matki legitymuja si¢ wyksztatceniem
wyzszym (49,1% w szkotach publicznych i az 67,5% w niepublicznych). Najwiecej
matek dzieci, ktére nie biorg udzialu w zajeciach dodatkowych, ma wyksztalce-
nie Srednie (37,8% szkoly publiczne i az 61,3% niepubliczne) oraz zawodowe lub
podstawowe (42,9% szkoly publiczne, 19,4% niepubliczne). Nalezy zatem przyja¢,
ze rodziny matek z wyksztatceniem wyzszym sa znacznie bardziej aktywne na polu
rozwijania zdolno$ci — czesciej podejmuja dzialania na rzecz rozwoju dostrzezonego
potencjatu dziecka oraz cz¢sciej posylaja dzieci na zajecia dodatkowe.

Sytuacja zawodowa matki

Sytuacja zawodowa matek posylajacych dzieci do szkét o odmiennym charakterze
nie jest istotnie r6zna. Jednak bez pracy pozostaje 25,66% matek, ktérych dzieci ucza
sie¢ w szkotach niepublicznych, a tylko 19,95% matek dzieci ucz¢szczajacych do szko-
ty publicznej.

Wyniki badann wskazuja, ze nie ma zwiazku miedzy sytuacja zawodowa matki
a wskaznikami rozpoznawania zdolnosci w grupach rodzin posytajacych dzieci do szkét
0 odmiennym charakterze. W obu grupach zblizony procent matek z rodzin dostrze-
gajacych i niedostrzegajacych potencjal, zainteresowania i talenty dziecka pozostaje
bez pracy oraz zblizony odsetek pracuje.

Nie stwierdzono réwniez zaleznos$ci mi¢dzy sytuacja zawodowa matki a rozwija-
niem dziecigcych zdolnosci: podejmowaniem dzialan i posylaniem dziecka na zajecia do-
datkowe w obu grupach rodzin. Zblizony odsetek matek w rodzinach podejmujacych
i niepodejmujacych dzialania oraz posyltajacych i nieposylajacych dzieci na zajecia
dodatkowe ma prace¢ i zblizony odsetek pracy nie ma.
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Sytuacja rodziny

Sytuacja rodzinna dzieci uczacych si¢ w szkotach niepublicznych jest lepsza,
bo az 97,37% z nich wychowuje si¢ w rodzinach peinych, podczas gdy uczeszczaja-
cych do szkét publicznych 87,84%°.

W obu badanych grupach rodzin ustalono zwiazek miedzy sytuacja rodziny
a jednym wskaznikiem rozpoznawania zdolnosci. W grupie rodzin posylajacych dzieci
do szkét publicznych bylto to dostrzeganie potencjalu dziecka na tle réwieSnikow!®.
Wsréd rodzin dostrzegajacych potencjatl dziecka 83,0% to rodziny pelne, a wsréd nie-
dostrzegajacych az 95,1%. Zatem potencjal dziecka w wickszym stopniu dostrzegany
jest w rodzinach niepelnych. W grupie rodzin dzieci uczacych si¢ w szkotach niepu-
blicznych sytuacja rodziny ma zwiazek z dostrzeganiem talentu dziecka''. 100% wsr6d
rodzin dostrzegajacych talent to rodziny pelne, wsréd niedostrzegajacych 92,1%.

Sytuacja rodziny nie ma zwigzku z zadnym wskaznikiem rozwijania zdolnosci, za-
rowno w grupie rodzin dzieci uczeszczajacych do szkoly publicznej, jak i niepubliczne;j.

Dzietnos$¢ rodziny

Zblizony odsetek (ok. 35%) rodzin w obu badanych grupach to rodziny wielodzietne
(majace troje lub wigcej potomstwa), zas ok. 65% matodzietne.

Dzietnos¢ rodziny, w grupie rodzin posylajacych dzieci do szkoly publicznej, ma
zwiazek ze wszystkimi wskaZnikami rozpoznawania zainteresowari i zdolnosci dziecka —
dostrzeganiem potencjatu dziecka na tle réwieSnikéw'?, dostrzeganiem zaintereso-
wan®® i talentu dziecka'. Wsrdd rodzin dostrzegajacych potencjat dziecka tylko 28,8%
to rodziny wielodzietne, podczas gdy wsréd niedostrzegajacych az 41,4%. 32,2% do-
strzegajacych zainteresowania dziecka to rodziny wielodzietne, za$ niedostrzegaja-
cych 52,8%. W Srodowisku rodzin posylajacych dzieci do szkét publicznych wsréd
dostrzegajacych talent dziecka 30,1% to rodziny wielodzietne, a wsréd niedostrzega-
jacych 39,7%. W grupie rodzin dzieci uczacych si¢ w szkole niepublicznej zaleznos¢
taka dostrzezono w przypadku wskaznikéw: dostrzeganie potencjalu dziecka' oraz
dostrzeganie zainteresowan dziecka'é. Réwniez w tej grupie zauwazono, ze malo-
dzietnos$¢ sprzyja dostrzeganiu potencjatu dziecka (70,5% z rodzin dostrzegajacych
to rodziny malodzietne, a wsréd niedostrzegajacych 45,5%) oraz jego zainteresowan
(66,1% dostrzegajacych, a tylko 20% niedostrzegajacych to rodziny matodzietne).

Dzietno$¢ rodziny ma réwniez zwiazek z rozwijaniem zdolnosci dzieci. W grupie rodzin
posylajacych dzieci do szkoly publicznej zaleznos¢ stwierdzono w obu wytypowanych
wskaznikach — podejmowania dziatan na rzecz zdolnosci'” oraz uczestniczenia dziecka
w zajeciach dodatkowych'®; w grupie rodzin, ktérych dzieci ucza sie w szkole niepublicz-
nej, z jednym — podejmowaniem dziatai’. Matodzietnos¢ sprzyja zar6wno podejmowa-
niu dziatan na rzecz rozwoju zdolnosci dzieci, jak i posytaniu na zajecia dodatkowe.

Wystepowanie problemu rodzinnego

Wyodrebniono osiem kategorii probleméw, ktére moga zakiécaé prawidlowe funk-
cjonowanie rodziny, wsréd nich: materialne, dlugotrwata choroba, niepetnospraw-
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nos¢, trwate bezrobocie, alkoholizm, emigracja rodzica, przemoc, hazard. Istotnie
cze¢sciej z problemami zmagaja si¢ rodziny, ktérych dzieci uczeszczaja do szkoty pu-
blicznej — 25,79%, a uczacych si¢ w szkotach niepublicznych — 8,11%?.

Wystepowanie problemu rodzinnego ma zwigzek tylko z jednym wskaznikiem
rozpoznawania zdolnosci —umiejetnoscig oceny potencjatu dziecka na tle réwiesnikow?>!
oraz jednym dotyczacym rozwijania zdolnosci — podejmowaniem dziatan na rzecz roz-
woju zdolnoSci dziecka?, jedynie w grupie rodzin posylajacych dzieci do szkoly pu-
blicznej. Wigkszy procent rodzin niedostrzegajacych (33,1%) niz dostrzegajacych
(21,9%) potencjal dziecka, to rodziny zmagajqce si¢ z problemem. Réwniez w przy-
padku dziatan wickszy procent rodzicow ich niepodejmujacych (32,9%) niz podej-
mujacych (22,1%) zmaga si¢ z problemem rodzinnym.

Warunki materialne

Réznica migdzy warunkami materialnymi rodzin posylajacych dzieci do szkét o od-
miennym charakterze jest istotna®. Lepsze warunki (bardzo dobre lub dobre) cze-
$ciej majq rodziny dzieci uczacych si¢ w szkotach niepublicznych (74,34%) niz ucza-
cych sie w szkotach publicznych (60,00%).

Stwierdzono zwigzek warunkéw materialnych rodziny z dwoma wskaznika-
mi rozpoznawania zdolnosci w grupie rodzin dzieci uczacych si¢ w szkole niepublicz-
nej — dostrzeganie potencjatu dziecka na tle réwieSnik6w?** oraz dostrzeganie talentu
dziecka®. Przecietne lub zte warunki w mniejszym stopniu niz bardzo dobre i dobre
sprzyjaja dostrzeganiu potencjatu dziecka. Zauwazalne jest réwniez, ze wsrdd rodzin
niedostrzegajacych talentu dziecka odsetek rodzin o przeci¢tnych lub zlych warun-
kach materialnych to 42,1%, a wsréd dostrzegajacych talent jedynie 17,3%. Warunki
materialne maja zwigzek z jednym wskaznikiem rozpoznawania zdolnosci w grupie ro-
dzin posylajacych dzieci do szkoty publicznej — dostrzeganiem zainteresowan dziec-
ka?. Zainteresowania dziecka cz¢Sciej zauwazajq rodziny, ktére maja bardzo dobre
lub dobre warunki materialne (62,2% rodzin dostrzegajacych zainteresowania dziec-
ka), nie dostrzegaja zas cze¢sciej te, ktére swoje warunki okreslity jako przecietne
lub zte (56,6% rodzin niedostrzegajacych zainteresowan dziecka).

Zwiazek warunkéw materialnych rodziny z obydwoma wskaznikami rozwijania
zdolnosci dziecka stwierdzono w grupie rodzin dzieci uczacych si¢ w szkole niepu-
blicznej — podejmowaniem dzialani na rzecz rozwoju zdolnos$ci*” oraz uczestnicze-
niem w zajeciach dodatkowych?®. Wickszy odsetek rodzin niepodejmujacych dzia-
fan (54,5%) niz podejmujacych takie aktywnosci (22,5%), to rodziny o przeci¢tnych
lub ztych warunkach materialnych. Zte warunki materialne nie sprzyjaja réwniez
uczestniczeniu dziecka w zajeciach dodatkowych. 51,6% dzieci nieuczestniczacych
w zajeciach, a tylko 15,9% uczestniczacych pochodzi z rodzin o przeci¢tnych lub ztych
warunkach. W grupie rodzin posytajacych dzieci do szkoly publicznej zaleznos$¢ taka
istnieje tylko w przypadku wskaZnika podejmowanie dzialan na rzecz rozwoju zdol-
no$ci?’. Podobnie jak w grupie rodzin posylajacych dzieci do szkoly niepublicznej, tak
i w tej grupie wickszy odsetek rodzin niepodejmujacych dziatan (48,1%) niz podej-
mujacych takie aktywnosci (35,7%), to rodziny o przeci¢tnych lub ztych warunkach
materialnych.
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Warunki mieszkaniowe

Lepszymi warunkami mieszkaniowymi dysponuja rodziny, ktérych dzieci ucza si¢
w szkotach niepublicznych. Jest to $cisle zwigzane z deklarowanymi warunkami ma-
terialnymi. Az 63,16% dzieci z tych rodzin ma wlasny pokdj (ze szk6t publicznych
47,06%)°, a jedynie 1,75% dzieli pokéj z calg rodzina (w przypadku rodzin dzieci
uczacych si¢ w szkotach publicznych procent ten wyniést az 13,80)%!.

W kazdej z badanych grup ustalono zwigzek warunkéw mieszkaniowych z jed-
nym wskaznikiem rozpoznawania zdolnosci dziecka. Wsréd rodzin posylajacych dzieci
do szkoly publicznej bylo to dostrzeganie zainteresowan dziecka®?. W grupie tej lep-
sze warunki mieszkaniowe sprzyjaja dostrzeganiu zainteresowan. W grupie rodzin
dzieci uczacych si¢ w szkole niepublicznej wskaznikiem tym bylo dostrzeganie po-
tencjatu dziecka na tle réwieSnikéw?’. Najliczniejsza grupa rodzin wsréd dostrze-
gajacych potencjat jest ta, ktéra zadeklarowata, ze dziecko ma wtasny pokéj, wsrdd
niedostrzegajacych zas rodziny, w ktérych dziecko dzieli pokéj z rodzenstwem. Pod-
kresli¢ nalezy, ze w rodzinach, w ktérych dziecko dzieli pok6j wspdlnie ze wszystkimi
jej cztonkami, nie dostrzega si¢ potencjatu dzieci w ogdle.

Warunki mieszkaniowe maja zwiazek z obydwoma wskaznikami rozwijania zdolnosci
w grupie rodzin posylajacych dzieci do szkoly publicznej. W grupie tej lepsze warunki
mieszkaniowe sprzyjaja podejmowaniu dziatan na rzecz rozwoju zdolnosci dziecka®*. War-
to zwrdci¢ uwage, iz w rodzinach o najgorszych warunkach mieszkaniowych blisko poto-
wa (30 rodzin) nie podejmuje dziatat rozwijajacych zdolnosci dziecka. Im lepsze warunki
mieszkaniowe rodziny, tym czesciej dzieci uczestnicza w zajeciach dodatkowych?*. Podob-
ny zwigzek dostrzezono w grupie rodzin dzieci uczacych si¢ w szkole niepublicznej*® — do-
bre warunki mieszkaniowe sprzyjaja uczestniczeniu dziecka w zajeciach dodatkowych.

Atmosfera domowa

Nieco lepsza atmosfera panuje w domach rodzin, ktérych dzieci ucza si¢ w szkotach
publicznych. 95,24% z nich zadeklarowato, ze atmosfera ta jest bardzo dobra lub
dobra, podczas gdy rodzin dzieci uczacych si¢ w szkotach niepublicznych 90,18%>.
Do nerwowej atmosfery domowej przyznato si¢ 9,82% rodzin posylajacych dzieci
do szkot niepublicznych i 4,76% do szkét publicznych?®.

Atmosfera domowa ma zwigzek z jednym wskaznikiem rozpoznawania zdolnosci —
dostrzeganiem potencjatu dziecka na tle réwiesnikéw??, jednak tylko w grupie rodzin
dzieci uczacych sie w szkole niepublicznej. Odsetek rodzin, w ktérych panuje nerwo-
wa atmosfera, jest trzykrotnie wickszy wsrdd rodzin niedostrzegajacych potencjatu
dziecka niz potencjat dostrzegajacych.

Nie stwierdzono zalezno$ci miedzy atmosfera domowa a rozwijaniem zdolnosci
w zadnej z badanych grup.

Podsumowanie i dyskusja wynikéw

Przeprowadzone badania wykazaly r6znice mi¢dzy niektédrymi wtasciwosciami ro-
dzin posylajacych dzieci do szkét publicznych i niepublicznych. Okazato si¢, ze w ro-
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dzinach posylajacych dzieci do szkét niepublicznych matki sg lepiej wyksztalcone,
chociaz czesciej nie pracuja. Czesciej sa to rodziny pelne, rzadziej zmagajace si¢ z pro-
blemami, mimo ze zauwazajaq wicksza nerwowos¢ atmosfery panujacej w domu. Ro-
dziny te majg lepsze warunki materialne i mieszkaniowe. Wyodrebnione typy rodzin
sq podobne jedynie pod wzgledem dzietnosci.

Analiza badan $wiadczy, ze wytypowane czynniki jedynie w pewnym zakresie maja
zwiazek z rozpoznawaniem oraz rozwijaniem dzieciecych zainteresowan i zdolnosci.

W szkolach niepublicznych rozpoznawanie zainteresowan i zdolnosci zwiagzane jest
z takimi wskaznikami, jak: wyksztatcenie matki (im wyzsze wyksztalcenie, tym lep-
szy jest proces rozpoznania), sytuacja rodziny (rodziny dostrzegajace talenty dziecka
to w wickszym stopniu rodziny pelne), dzietnos$¢ rodziny (mniejsza liczba dzieci sprzy-
ja rozpoznawaniu potencjatu potomstwa), warunki materialne i mieszkaniowe oraz
atmosfera panujaca w domu (lepsze warunki sg korzystniejsze dla badanego procesu).
Z kolei na rozwijanie zainteresowan i zdolnosci wplywaja przede wszystkim: wyksztat-
cenie matki, dzietno$¢ oraz warunki materialne i lokalowe. Nie stwierdzono zwigzku
mie¢dzy rozpoznawaniem i rozwijaniem zdolnosci a sytuacja zawodowa matki.

W rodzinach posylajacych dzieci do szkét publicznych, pod wzgledem rozpozna-
wania zainteresowan i zdolnoSci, réwniez istotne okazalo si¢ wyksztatcenie matki
(wyzsze wyksztalcenie sprzyja rozpoznawaniu zainteresowan i zdolnosci), pelnos¢
rodziny (w rodzinach niepelnych znaczaco cz¢Sciej rozpoznaje si¢ potencjal dziec-
ka, co jest tendencja przeciwng w stosunku do rodzin posylajacych dzieci do szkoét
niepublicznych), dzietnos$¢ rodziny (wicksza liczba dzieci utrudnia rozpoznawanie
potencjatu dziecka), warunki materialne i lokalowe (im gorsze warunki, tym mniej
dzialah w zakresie rozpoznawania zainteresowan) oraz wyst¢powanie problemoéw,
ktére nie sprzyjaja aktywnosci rodziny w tym obszarze. Stwierdzono, ze podejmowa-
nie dzialanh na rzecz rozwoju rozpoznanego potencjatu dziecka w omawianym typie
rodzin ma zwiazek z wyksztalceniem matki, dzietno$cig, warunkami materialnymi
i mieszkaniowymi oraz wyst¢powaniem probleméw rodzinnych. Réwniez w tej gru-
pie rodzin nie stwierdzono zwigzku mi¢dzy sytuacja zawodowa matki a rozpoznawa-
niem i rozwijaniem zainteresowan oraz zdolnosci dzieci. Jego brak mozna ttumaczy¢
tym, ze wiele matek realizuje si¢ w domu, ch¢tnie spedza czas z dzie¢mi, dlatego
prawdopodobnie dla znaczacej ich czesci niepodejmowanie pracy jest wyborem,
a nie koniecznoscia.

Fakt, ze wyksztalcenie matek jest kluczowe dla badanych proceséw, jest nieza-
przeczalny. Wplyw wyksztalcenia matek na rézne aspekty zycia rodzinnego zauwa-
zyto wielu badaczy. Wyksztalcenie rodzicow ma zwigzek ze statusem materialnym
(Kotaczek, 2002; Subocz, 2010), a co za tym idzie, cz¢sto réwniez z sytuacja mieszka-
niowq rodziny; aspiracjami rodzicéw wzgledem dzieci (Kotlarski, 1995; Wilk, 2002),
za ktérymi kryja si¢ wielokrotnie dziatania na rzecz wszechstronnego rozwoju dziec-
ka. Wyksztatcenie ma wiec takze zwigzek z sukcesami edukacyjnymi dziecka (Pin-
dera, 2004; Kawula, 2006; Carneiro, Meghir, Parey, 2013), rozwojem jego zdolnosci
(Firkowska-Mankiewicz, 1999) oraz ujawnianiem si¢ okreslonych predyspozycji
(na przykiad twoérczych; Dziendziura, Borowicz, Nalaskowski, 1990). Matki o wyz-
szym wyksztalceniu sq bardziej sktonne do tego, by inwestowaé¢ w dziecko i jego
zainteresowania, np. poprzez zakup potrzebnych pomocy i ksiazek, posylanie na za-
jecia dodatkowe, a takze poSwiccanie czasu na czytanie dziecku czy wspdlne wy-
cieczki (tukasiewicz-Wieleba, Baum, 2014; Carneiro, Meghir, Parey, 2013). Z kolei
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dzieci matek stabiej wyksztatconych czesciej twierdza, ze nie otrzymuja od rodzicOw
wsparcia (Giza, 2006). W analizowanych badaniach okazato si¢, ze w rodzinach po-
sylajacych dzieci do szkét niepublicznych matki sa lepiej wyksztatcone niz w tych
posylajacych dzieci do szkét publicznych. Widoczne jest takze, ze wigcej dziatan
na rzecz rozpoznawania i rozwijania potencjatu dzieci podejmowanych jest w rodzi-
nach dzieci ucz¢szczajacych do szkét niepublicznych.

Posrednio powigzane z wyksztatceniem: status materialny i sytuacja mieszkanio-
wa, rOwniez sa czynnikami wplywajacymi na rozwdj dziecka, zwlaszcza na rozwi-
janie zainteresowan i zdolnosci, ktére to dzialania wymagaja przestrzeni oraz do-
datkowych naktadéw finansowych. Lepsza sytuacja materialna umozliwia rodzicom
zakup potrzebnych pomocy, oplacenie zaj¢é¢, wyslanie dziecka na wycieczke itp.;
wicksza przestrzen w domu za$, to pozostawienie dziecku miejsca, gdzie moze prze-
chowywa¢ przedmioty swoich pasji oraz uzewnetrznia¢ uzdolnienia. Cz¢sto wiaze
si¢ to z posiadaniem przez rodzin¢ wickszej biblioteki. Rodzice, ktérzy nie musza
si¢ martwi¢ o zabezpieczenie bytu rodziny, moga si¢ skupi¢ na dziecku i jego po-
trzebach. Podobnie jest w przypadku wystepowania innych probleméw (np. choroby,
niepelnosprawnosci), gdy uwaga rodzicow koncentruje si¢ na biezacych, trudnych
sytuacjach i dlatego w mniejszym stopniu skupiona jest na dziecku oraz pracy z nim.
Podobnie, jak w przypadku wyksztalcenia matek, wyzszy status materialny oraz lep-
sza sytuacje mieszkaniowa majq te rodziny, ktére posylaja dzieci do szkédt niepublicz-
nych; a to réwniez wplywa na podejmowanie dziatan na rzecz identyfikacji i rozwoju
dzieci¢cych zainteresowan i zdolnosci.

Wazna w rozpoznawaniu i rozwijaniu potencjatu dziecka okazata si¢ takze dziet-
nos¢ rodziny. W obydwu typach rodzin mniejsza liczba dzieci sprzyja dziataniom
identyfikujacym i rozwijajacym zainteresowania oraz zdolnosci dzieci. W wigkszych
liczebnie rodzinach, uwaga rodzicéw rozprasza si¢ na poszczegélne dzieci, przez co
poswiceci¢ moga kazdemu z nich mniej czasu niz w rodzinach mato licznych. Po-
nadto dzieci z rodzin liczniejszych zauwazaja mniejsze wsparcie ze strony rodziny
(Giza, 2006).

Bardzo interesujacy jest zwiazek sytuacji rodziny (jej pelnosci) z rozpoznawa-
niem zainteresowan i zdolnosci. Uzyskane wyniki mozna tlumaczy¢ tym, ze samotni
rodzice posylajacy dziecko do szkoly publicznej swéj wolny czas spedzaja z dziec-
kiem, skupiajac na nim catg uwage. Ich troska przejawia si¢ w obserwowaniu i wy-
chodzeniu naprzeciw dziecieccym potrzebom. By¢ moze, samotni rodzice posylajacy
dzieci do szkoly niepublicznej muszq zdobywa¢ srodki na oplacenie edukacji. Mozna
saqdzi¢, ze rodzice ci uznajq za kluczowe zapewnienie dziecku dobrych warunkéw
nauki, a takich oczekuja od szkoly niepublicznej. Prawdopodobnie samotni rodzi-
ce posylajacy dzieci do placowek o ré6znym typie r6zniq si¢ postawami oraz stylami
wychowawczymi.

Podsumowujac przeprowadzone analizy mozna uznaé, ze dzialania — ilo$¢ i ja-
kos$¢ — na rzecz rozpoznawania i rozwijania zainteresowan i zdolnosci dzieci, podej-
mowane przez rodzicéw posylajacych swoje potomstwo do réznego typu szkét (fu-
kasiewicz-Wieleba, Baum, tekst niepublikowany), wynikaja z lepszej sytuacji rodzin
dzieci ze szk6t niepublicznych. Sytuacja ta ksztaltowana jest przez czynniki rodzinne,
jak: wyksztalcenie, poziom materialny, sytuacja mieszkaniowa i liczba dzieci. Bada-
nia pokazaly rodzin¢ jako miejsce, w ktérym konsekwencje okreslonych zyciowych
wyboréw i postaw rodzicéw, przenoszone s na dziecko i rozwdj jego potencjatu.
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Szkota moze jedynie ten potencjal wzmocni¢. Dlatego wyb6r szkoly jest czynnikiem,
ktéry umozliwia kumulowanie korzystnych lub niekorzystnych warunkéw rozwoju
mozliwosci dziecka (Giza, 2006).

Przypisy

! Badania te sq czeScia wickszego projektu badawczego, pt. , Rodzicielskie sposoby rozwijania
zdolno$ci” zrealizowanego w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.

? Réznica istotna statystycznie — wynik testu F Goralskiego wyniost 14,49. Warto$¢ krytyczna
testu Fp(0,0S; 2;279; p)=3,84.

> Wynik testu E, Goralskiego wyni6st 18,47. Wartos$¢ krytyczna testu F (0,05; 2; 279; p)=3,84.

* szkoly publiczne — x*=27,447; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana r =0,358; szkoly niepublicz-
ne — x*=20,217; p<0,0001; zaleznos$¢ wysoka r,=0,555;

> szkoly publiczne — ¢?*=13,752; p<0,001; zaleznos$¢ staba rp:0,245; szkoly niepubliczne —
¥*=7,611; p<0,022 (wynik testu ¥?> moze by¢ niepoprawny gdyz wi¢cej niz 20% komorek w tabeli
miato warto$¢ oczekiwang mniejsza od 5); zalezno$¢ umiarkowana 1,=0,354;

¢ szkoly publiczne — ¥2=20,913; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana rp=0,300; szkoly niepublicz-
ne - x*=18,471; p<0,0001; zalezno$¢ wysoka r =0,528;

7 szkoly publiczne — x*=49,835; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana r =0,449; szkoly niepublicz-
ne — x*=15,178; p<0,001 (wynik testu y>moze by¢ niepoprawny gdyz wig¢cej niz 20% komorek w ta-
beli mialo warto$¢ oczekiwang mniejszg od 5); zaleznos¢ umiarkowana r,=0,485;

¢ szkoly publiczne — x*=55,759; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana r =0,472; szkoly niepublicz-
ne — x*=21,095; p<0,0001; zaleznos$¢ wysoka rp:O,SS9;

? Réznica istotna statystycznie — wynik testu F Goralskiego wyniost 13,53. Warto$¢ krytyczna
testu Fp(0,0S; 2;279; p)=3,84.

1042=12,164; p<0,0001; zaleznos¢ staba rp=0,179;

1¥*=6,162; p<0,013 (wynik testu x> moze by¢ niepoprawny gdyz wi¢cej niz 20% komorek w ta-
beli miato wartos¢ oczekiwang mniejszq od 5); zalezno$¢ umiarkowana r,=0,320;

1242=6,580; p<0,010; zaleznos¢ staba rp:O,179;

B ¥*=8,830; p<0,003; zaleznos¢ staba rp=0,197;

14 42=4,529; p<0,033; zaleznos¢ staba

1 ¥*=6,251; p<0,012; zalezno$¢ umiarkowana rp=0,327;

16 ¥*=4,403; p<0,036 (wynik testu x> moze by¢ niepoprawny gdyz wiecej niz 20% komorek w ta-
beli miato warto$¢ oczekiwanag mniejsza od 5); zaleznos¢ staba r,=0,273;

7 %*=6,674; p<0,010; zaleznos¢ staba rp:O,171;

18 ¥2=8,389; p<0,004; zaleznos¢ staba rp=0,192;

19 42=4,048; p<0,044 (wynik testu > moze by¢ niepoprawny gdyz wiecej niz 20% komorek w ta-
beli miato warto$¢ oczekiwang mniejsza od 5); zaleznos¢ staba r,=0,262;

*0 Roznica istotna statystycznie — wynik testu F Goralskiego wynidsl 20,60. Warto$¢ krytyczna
testu Fp(0,0S; 2;261; p)=3,84.

2 y2=5,596; p<0,018; zaleznos¢ staba rp:O,171;

2 v2=5,540; p<0,019; zaleznos¢ staba rp=0,163;

2 Wynik testu F Goéralskiego wyniost 8,45. Wartos¢ krytyczna testu F (0,05; 2; 279; p)=3,84.

2 ¥2=13,177; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana rp=0,463;

» x?=8,113; p<0,004; zaleznos¢ umiarkowana rp=0,366;

0 y?=6,911; p<0,009; zaleznos¢ slaba r, =0,196;

7T y?=5,328; p<0,021 (wynik testu y*moze by¢ niepoprawny gdyz wi¢cej niz 20% komoérek w ta-
beli mialo warto$¢ oczekiwang mniejszg od 5); zaleznos¢ umiarkowana r,=0,300;

¥ y?=15,078; p<0,0001; zalezno$¢ umiarkowana r =0,485;

¥ ¥2=6,362; p<0,012; zaleznos¢ staba rp:O,168;

% Roéznica istotna statystycznie — wynik testu F Goralskiego wyniést 9,53. Wartos¢ krytyczna
testu Fp(0,0S; 2;278; p)=3,84.

’! Réznica istotna statystycznie — wynik testu E, Goralskiego wyniost 21,59. Warto$¢ krytyczna
testu FP(O,OS; 2; 278; p)=3,84.
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242=8,092; p<0,017; zaleznos¢ staba rp:O,190;

3 ¥*=14,819; p<0,001 (wynik testu > moze by¢ niepoprawny gdyz wig¢cej niz 20% komorek w ta-
beli miato warto$¢ oczekiwang mniejsza od 5); zalezno$¢ umiarkowana r,=0,485;

4 ¥2=9,740; p<0,008; zalezno$¢ staba rp:O,208;

> 42=17,585; p<0,023; zaleznos¢ staba rp=0,184;

¢ ¥*=10,961; p<0,004; (wynik testu y* moze by¢ niepoprawny gdyz wi¢cej niz 20% komorek
w tabeli miato wartos$¢ oczekiwana mniejsza od 5); zalezno$¢ umiarkowana r =0,419;

*” Roznica nieistotna statystycznie — wynik testu F Goralskiego wyni6st 3,48. Wartos¢ krytyczna
testu Fp(0,0S; 2; 276; p)=3,84.

*$ ROznica nieistotna statystycznie — wynik testu E, Goralskiego wyni6st 3,22. Warto$¢ krytyczna
testu FP(O,OS; 2; 276; p)=3,84.

3 =4,097; p<0,043 (wynik testu ¥*moze by¢ niepoprawny gdyz wigcej niz 20% komorek w tabeli
mialo wartos$¢ oczekiwang mniejsza od 5); zaleznos¢ slaba r,=0,269;
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Rodzinne uwarunkowania rozpoznawania i rozwijania zainteresowan
i zdolnosci dzieci uczacych si¢ w szkotach
publicznych i niepublicznych

Na skuteczno$¢ rozpoznawania i rozwijania potencjatu dzieci ma wplyw wiele czynnikéw. Naleza
do nich m.in. wyksztalcenie i aspiracje rodzicéw, miejsce zamieszkania czy ucz¢szczania do szkoty.
W prezentowanym artykule zostaly poddane analizie wybrane czynniki rodzinne, pod katem ich
zwiazku z rozpoznawaniem i rozwijaniem zdolnosci. Celem bylo okreslenie, czy wytypowane czyn-
niki réznicujaq dzialania rodzicéw, ktérzy posylaja dzieci do szkét publicznych od tych, ktérych dzieci
uczeszczaja do szko6t niepublicznych.

Stowa kluczowe: potencjat dzieci, zainteresowania, zdolnosci

Family conditions of recognition and development of children’s
interests and giftedness with reference to children attending state
or independent schools

There is a wide variety of factors which influence effectiveness of recognition and development
of children’s potential. These factors include, among others, parents’ education and aspirations,
a place of residence or a school.

In the following article, some chosen family factors have been analysed concerning their rela-
tionship to recognition and development of giftedness. At the same time, important was to define
whether the chosen factors differentiate, in the discussed aspects, the activities of parents, whose
children attend state schools from those, whose children attend independent schools.

Keywords: children’s potential, interests, giftedness
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SWIADOMOSC NIEUCHRONNOSCI UDZIALU W RYNKU
PRACY A DOBROSTAN PSYCHICZNY STUDENTOW
PEDAGOGIKI

Problematyka wyboru kierunku studiéw i konsekwencji, ktére sa nastepstwem
tego wyboru, jest niezwykle istotna nie tylko dla studentéw, ale réwniez dla catego
spoleczenstwa. Bezrobocie wiréd absolwentéw uczelni wyzszych, wedtug prognoz
Polskiego Stowarzyszenia Zarzadzania Kadrami'!, moze osiggna¢ w biezacym roku
(2014) niepokojacy putap 30%. Przez wzglad na liczebnos¢ tej grupy, warto zatem
zwroci¢ uwage na problemy, z ktérymi mierza si¢ bezrobotni magistrowie. Przedsta-
wione badanie studentéw pedagogiki II roku studiéw uzupelniajacych (II stopnia)
ma na celu okreSlenie wybranych wtasciwosci psychicznych studentéw, ktérzy ,,za-
raz” wyjda na rynek pracy i zmierza si¢ z panujacq na nim rzeczywisto$cia. Wyniki
uzyskane w toku catego badania, obejmujacego 10 kierunkéw ksztalcenia, pozwola
na okreslenie newralgicznych obszaréw psychiki, réznicujacych studentéw z kierun-
kéw, po ktorych jest fatwo i po ktérych jest trudno znalezé prace w zawodzie. Ta wie-
dza moze sta¢ si¢ podstawa réznorodnych dziatan, majacych na celu pomoc bezro-
botnym absolwentom uczelni wyzszych, mi¢dzy innymi poprzez dobrze dopasowane
do ich potrzeb sesje terapeutyczne (np. pomagajace wyjs¢ z depresji) i motywacyjne.
Wyniki badania moga tez sta¢ si¢ przyczynkiem do dyskusji na temat psychicznych
uwarunkowan sukcesu zawodowego oraz kosztéw, jakie ponosza osoby wybierajace
kierunki, po ktérych trudno jest znalez¢ prace.

Szeroko zakrojone badania studentéw I roku studiéw licencjackich (ponad
1100 badanych), jakie przeprowadzono w trzech polskich szkotach wyzszych, przede
wszystkim na kierunkach pedagogicznych (Kwiatkowski, 2011, 2012a, 2012b), po-
zwalaja spojrze¢ na kwestie oczekiwan zawodowych z perspektywy miodych ludzi,
dopiero rozpoczynajacych studia. Obraz, wylaniajacy si¢ z analizy danych, zdaje si¢
wskazywad, ze sq oni $wiadomi probleméw, jakie czeka¢ ich beda po zakoniczeniu
nauki. Ponad 85% studentéw pochodzacych ze wsi i matych miejscowosci zamierza
szuka¢ pracy w wickszych miastach, najczesciej w tych, w ktérych obecnie studiuja.
W komentarzach bardzo cz¢sto pojawialy si¢ uwagi potwierdzajace brak perspektyw
zawodowych w matych osrodkach miejskich i na wsiach. Co istotne, szczeg6lnie dzis,
przy rozpoczynajacej si¢ ogélnonarodowej dyskusji na temat starzenia si¢ spoteczen-
stwa polskiego, zmniejszajacej si¢ liczby narodzin i masowe]j emigracji zarobkowej,
duza cz¢$¢ badanych (ponad 5%) zamierza szukaé pracy w innym kraju. Pomijajac
tragedie osobiste i rodzinne, jakie cze¢sto stoja za takim wyborem, warto zauwazy¢, ze
ponad 60% badanej populacji studiuje na studiach dziennych, optacanych z budzetu
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panstwa, ktérzy swa wiedze i umiejetnosci wykorzystajq na rzecz obywateli kraju
przyjmujacego. Tak wigc, koszty ponosza wszyscy — absolwenci, pafistwo oraz praco-
dawcy, ktérzy coraz czeSciej maja powazne problemy ze znalezieniem odpowiednio
przygotowanego pracownika.

Zaprezentowane badania majq charakter interdyscyplinarny — wpisujq si¢ w ob-
szar zainteresowan pedagogiki pracy i psychologii pracy. Wyrastaja na kanwie teorii
psychologicznych (motywacja) i pedagogicznych (preferencje zawodowe), jednocze-
$nie stanowiac opis fragmentu rzeczywistosci, ktéry jest przyporzadkowany do re-
aliéw wspolczesnego, specyficznego rynku pracy w Polsce.

Problem poruszony w proponowanym badaniu jest nowy na gruncie polskiej pe-
dagogiki pracy oraz psychologii pracy. W literaturze $wiatowej tematyka zwigzana
z ukonczeniem studiéw i wyjsciem na rynek pracy jest rozpatrywana pod katem
mozliwosci znalezienia pracy w zawodzie, bez uwzglednienia pelnego stanu psy-
chicznego studentéw. Jest to spojrzenie niepelne, przynajmniej w sytuacji przetrans-
ponowania go na specyficzny, polski grunt. Zaprezentowane ponizej badania zagra-
niczne zawierajq fragmenty dotyczace szeroko rozumianego dobrostanu psychiczne-
go, jednak w innym rozumieniu niz w opisywanym badaniu lub dotycza one innych
grup zawodowych i spotecznych.

Housemand i Meyer (2011) przeprowadzili badania, w ktérych udowodnili, ze
istnieje zwiazek miedzy bezrobociem a zdrowiem psychicznym. Celem badania byto
sprawdzenie, w kontekscie bardzo korzystnej sytuacji na rynku pracy (1) szkodliwo-
Sci wplywu bezrobocia na zdrowie psychiczne i (2) prognostycznej waznosci zdrowia
psychicznego w sprawie dalszego statusu zatrudnienia. Badaniem objc¢to 384 za-
rejestrowanych bezrobotnych. Zdrowie psychiczne oceniano za pomoca czterech
zmiennych: samooceny, stresu psychologicznego, postrzeganego stresu i objawdw
depresji. Za pomoca analizy wariancji dla powtarzanych pomiaréw i regresji liniowej
ustalono, ze negatywne zmiany w zakresie zdrowia psychicznego nie dotykaly oséb
bezrobotnych od 6 do 12 miesiecy — pojawialy si¢ one dopiero powyzej 12 miesiecy
pozostawania bez pracy.

Vasile i Vasile (2011) przedstawili gtéwne cechy rynku pracy mtodziezy, ze szcze-
gbélnym naciskiem na mobilnos$¢, mozliwosci rozwoju kariery i oczekiwany wzrost
dochodéw. Badanie to jest kontynuacja badania autoréw na temat mobilnosci sity
roboczej oraz umiej¢tnosci adaptacji, ktérg autorzy definiujq jako zachowanie mto-
dziezy na rynku pracy, podkreslajac role czynnikéw, ktére wspieraja decyzje dotyczace
podejmowania pracy, rozwoju kariery zawodowej, motywacji do pracy, mozliwosci za-
wodowych i osobistego zadowolenia. Wskazniki iloSciowe i jako$ciowe sq prezento-
wane na tle rynku pracy i miejsca, jakie znajduje na nim mlodziez rumunska w obec-
nej sytuacji (unijny rynek pracy, trwajacy kryzys gospodarczy). Wplyw kryzysu na ry-
nek pracy mlodziezy jest analizowany przez pryzmat wyzwan i mozliwosci, specyfiki
nowo utworzonych miejsc pracy, a przede wszystkim, wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tengji, ktére sa wymagane przez pracodawcéw (KSC). Autorzy proponujq zaré6wno
poprawe systeméw wskaznikéw okreslajacych potencjat i stopien obecnos$ci mtodzie-
zy na rynku pracy, gospodarczy i spoteczny wpltyw na zewnetrzng mobilnos¢ mtodych
absolwentéw oraz zintegrowany program srodkéw politycznych na rzecz wspierania
integracji zdolnosci adaptacyjnych i wydajnosci na rumuniskim rynku pracy. Szczego6l-
na uwage zwraca si¢ na prezentacj¢ instrumentdw polityki, w tym polityki spotecznej,
ktérej celem jest powstrzymanie/zmniejszenie drenazu mézgdéw poprzez promowa-
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nie i stymulowanie podazy pracy w lokalnej gospodarce Rumunii. Autorzy podkre-
Slaja rol¢ funkcjonalnego powigzania mi¢dzy rynkiem edukacji (podaz sity roboczej)
a rynkiem pracy (popyt na zatrudnienie w otoczeniu biznesowym), na ktérych opiera
sic wymog zintegrowanego zarzadzania potencjalem pracy w roku poprzedzajacym
ukonczenie studiéw. Zakladaja réwniez wprowadzanie wielokryterialnej analizy ab-
solwentéw, programoéw nauczania — gléwnie za pomoca $ledzenia przebiegu karier.

Podsumowujac, problematyka , wyjScia na rynek pracy”, uwzgledniajgca stan
psychiczny studentéw II roku studiéw magisterskich, wydaje si¢ obszarem, ktory
nie tylko w polskiej pedagogice pracy i psychologii pracy nie jest objety badaniami.
Przy okazji konstruowania narzedzi stuzacych do monitorowania loséw absolwen-
téw, a przed takim zadaniem stoi jeszcze duza cze¢$¢ polskich szkét wyzszych, warto
zastanowic si¢, czy zebranie danych na temat dobrostanu psychicznego, nawet mie-
rzonego tylko za pomoca wystandaryzowanych narzedzi psychologicznych, nie po-
zwoli lepiej przygotowywac studentéw do poszukiwania i podjecia pracy w trudnych
i dynamicznie ewoluujacych warunkach spoteczno-gospodarczych XXI wieku.

Dobrostan psychiczny — proba definicji

Dobrostan psychiczny kojarzony jest w psychologii z prébami okreslenia jakosci zy-
cia, czyli domeng takich jej subdyscyplin, jak psychologia pozytywna i hedonistycz-
na. Trejtowicz (2007, s. 66—68), powolujac si¢ na klasykow polskiej i Swiatowej psy-
chologii (m.in. M. Csikszentmihalyi, J. Czapinski, M. E. P. Seligman), dowodzi, ze
dobrostan jest réwnoznaczny z poczuciem szczgscia, a szczescie jest koniecznoscia
rozwojowa, rozciagnieta w dluzszej perspektywie czasowej. Innymi stowy, cztowiek
dazy do bycia szczesliwym, a poczucie szczeScia jest poczuciem subiektywnym, ale
wynikajacym z obiektywnych przestanek, np. z jakosci zycia, posiadania dobrej pracy.

Co istotne z punktu widzenia prezentowanego badania, dobrostan psychiczny
podlega zmianom w dtuzszej perspektywie czasowej (por. Czapinski, 2000, 2003,
2005). Mozna zatem przyjaé, ze Swiadomos¢ probleméw fundamentalnych i prze-
ktadajacych sie wprost na jakos¢ zycia (podjecie pracy/brak pracy), jakie pojawia si¢
w najblizszej przysztosci, wplywa, mniej lub bardziej, na dobrostan psychiczny.

Na potrzeby badania przyjeto, ze w sklad tak rozumianego dobrostanu psychicz-
nego wchodza nastepujace konstrukty: nadzieja podstawowa, nadzieja na sukces, umiej-
scowienie poczucia kontroli, wlasna skutecznos¢, postawy zZyciowe, cechy osobowosci, sposoby
radzenia sobie ze stresem, samoocena i satysfakcja z Zycia. Kazdy z nich odnosi sie do powy-
zej zarysowanej definicji dobrostanu psychicznego i takze podlega¢ moze zmianom
w dluzszej perspektywie czasowe;j.

Cel i metoda badan

Celem naukowym badania jest okreslenie poziomu nadziei podstawowej, nadziei
na sukces, umiejscowienia poczucia kontroli, wlasnej skutecznosci, postaw zycio-
wych, cech osobowosci, sposobéw radzenia sobie ze stresem, samooceny i satys-
fakcji z zycia studentéw II roku studiéw magisterskich na kierunku , Pedagogika”,
po ukonczeniu ktérych trudno jest znalez¢ prace w zawodzie (Gorniak, 2013, s. 135).
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Okreslenie poziomu wymienionych konstruktéw psychicznych da wiedze¢ na temat
kosztéw, jakie ponoszg miodzi ludzie wybierajac nieodpowiedni (z punktu widzenia
rynku pracy) kierunek ksztatcenia.

Badanie zalicza si¢ do nurtu badan ilosciowych. Kluczowymi narzedziami wyko-
rzystanymi w badaniu sa testy psychologiczne pozyskane z Pracowni Testéw Psycho-
logicznych PTP: BHI-12 — Kwestionariusz Nadziei Podstawowej BHI-12, CISS — Kwe-
stionariusz Radzenia Sobie w Sytuacjach Stresowych, CwP — Skala Czlowick w Pracy,
KNS — Kwestionariusz Nadziei na Sukces, KPZ — Kwestionariusz Postaw Zyciowych,
MSEI — Wielowymiarowy Kwestionariusz Samooceny MSEI, SES — Skala Samooce-
ny Rosenberga. Uzupelieniem narzedzi psychologicznych jest rozbudowana autor-
ska ankieta zawierajaca, oprécz metryczki, réwniez seri¢ pytan dotyczacych sytuacji
rodzinnej, oceny oferty edukacyjnej i jakosci ksztalcenia w uczelni oraz planéw za-
wodowych badanych studentéw.

W badaniu wzi¢lo udziat 50 studentéw II roku studiéw uzupetniajgcych na kierun-
ku ,,Pedagogika” z Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w War-
szawie. Badanie odbylo si¢ na przelomie maja i czerwca roku akademickiego 2013/14.

Prezentacja wynikow

Badang grupe stanowily prawie wytacznie kobiety (98%), w wieku 23—24 lata (96%).
Pochodzace z Warszawy (56%) i okolicznych miejscowosci z wojewddztwa mazo-
wieckiego (42%). Matki badanych najczesciej legitymowaly sie wyksztalceniem
Srednim (36%), zawodowym (22%) lub wyzszym (16%), ojcowie natomiast zawodo-
wym (28%), srednim (24%) i wyzszym (12%). Sytuacj¢ materialng rodziny badani
oceniali najczesciej jako przecietng (68%), rzadziej ponizej przecietnej (22%) lub po-
wyzej przecictnej (10%).

Pedagogike, jako kierunek, ktéry chcieli studiowac w pierwszej kolejnosci, wska-
zalo 82% badanych, a 76% potwierdzilo, ze wybrany kierunek studiéw umozliwi im
w przysztosci podjecie pracy w interesujacym ich zawodzie. Studia w Akademii Peda-
gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej wybieraly zazwyczaj osoby, ktére chciaty
studiowa¢ wlasnie tam — tylko 8% badanych potwierdzilo, ze wybralo studia na APS
w wyniku niepowodzenia na innej uczelni.

Pytania o jako$¢ ustug edukacyjnych swiadczonych przez Uczelni¢ zadawane stu-
dentom ujawnily ich wysokie oceny: oferty ksztalcenia (Srednia ocena 4,03 w pigcio-
stopniowej skali), przygotowania do podjecia pracy w zawodzie (Srednia ocena 4,47)
i przygotowania kadry do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych ($rednia ocena 4,34).
Najwickszy wplyw na wybdér APS miato, w opinii badanych, umiejscowienie uczelni
w Warszawie, ktéra jest duzym rynkiem pracy (18 wskazan). Nastepne w kolejnosci
byly: podpowiedzi rodziny i znajomych (11 wskazan), niskie czesne (8 wskazan)
i dobrze przygotowana kadra (7 wskazan). Wyboér uczelni, z perspektywy studenta
II roku studiéw uzupelniajacych, czyli studiujacego drugi lub piaty rok w APS, oce-
niony zostat pozytywnie (Srednia ocena 4,09 w pi¢ciostopniowej skali). Potwierdze-
niem zadowolenia studentéw z wybranego kierunku ksztalcenia jest niski odsetek
0s0b chcacych zmieni¢ kierunek studiéow (6%).

Obszar zwigzany z karierg zawodowa reprezentowaly pytania na temat przygo-
towania badanych do udzialu w rynku pracy, oceny szans na odniesienie sukcesu
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zawodowego, czy przygotowania do ciggtego doksztalcania. I tak, badani ocenili swoj
udzial w korepetycjach i ptatnych zaj¢ciach dodatkowych jako minimalny (Srednia
dla pieciostopniowej skali wynosi 1,35). Na pytanie za$, czy w poszukiwaniach pracy
zamierzaja poméc badanemu rodzice tylko 12% odpowiedziato pozytywnie, co Swiad-
czy o ich samodzielnosci — dobrowolnej lub wymuszonej sytuacja (np. odlegtos¢ dzie-
laca ich od domu rodzinnego). Co warte odnotowania, badani studenci dosy¢ wyso-
ko oceniajq swoje szanse na znalezienie satysfakcjonujacej ich pracy (Srednia ocena
3,94 w picciostopniowej skali) i, generalnie, po studiach pedagogicznych (Srednia
ocena 3,75). Tak optymistyczne podejscie do poszukiwania pracy wigzaé si¢ moze
z faktem, iz badani czuja si¢ odpowiednio przygotowani do ciaglego doksztalcania
si¢ 1 podnoszenia swoich kwalifikacji (Srednia ocena 4,66). Co wazne, badani zdaja
si¢ polega¢ na wlasnych sitach i rzadko podazaja Sciezka wydeptang przez rodzicéw —
wspoélczynnik dziedziczenia zawodu wynosi jedyne 4%. Zdecydowana wickszos¢ ba-
danych swoja przyszto$¢ zawodowa wiaze z Warszawa (84%), ewentualnie z innym
krajem (8%). Tylko 4% badanych zamierza po studiach wréci¢ do rodzinnej miejsco-
wosci i tam szukac pracy w zawodzie (spoza Warszawy pochodzi 44% badanych — tak
wiec sq to 2 osoby sposrod 22).

Badanie baterig testow psychologicznych ma na celu poréwnanie dobrostanu
psychicznego studentéw kierunkéw, ktérych absolwenci sg poszukiwani na rynku
pracy z tymi, ktérzy studiujg na kierunkach, na ktérych podaz wykwalifikowanych
pracownikéw przekracza popyt. Niemniej samo zaprezentowanie wynikéw uzyska-
nych przez studentéw pedagogiki, ktérzy w chwili obecnej znalezli si¢ na rynku pra-
cy jako aktualni absolwenci Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej, pozwoli ocenic ich kondycje psychiczng w odniesieniu do opracowanych na po-
trzeby poszczegdlnych narzedzi norm. W zwiazku z tym, zaprezentowane zostana
jedynie najwazniejsze skale, na podstawie ktérych mozliwe bedzie jasne okreslenie
poziomu badanych konstruktéw psychicznych. Badani studenci, przed rozpocz¢ciem
wypelniania testow, dostali do przeczytania krotkq historie absolwenta poszukuja-
cego pracy, jako forme primingu tresci, ukierunkowujacego ich myslenie na tematyke
poszukiwania pracy i, generalnie, funkcjonowania na rynku pracy.

Pierwsze sposrod wykorzystanych narzedzi — Czlowiek w Pracy (CwP) — shuzy
do badania umiejscowienia poczucia kontroli, czyli okreSlenia, jaki rodzaj motywacji
(wewnetrzna lub zewnetrzna) przewaza (Matczak, Jaworowska, Fecenec, Stanczak,
Bitner, 2009, s. 6-7). Studenci ostatniego roku pedagogiki plasujq si¢c w tej kategorii,
usredniajac otrzymane wyniki, w 4 stenie, co pozwala wnioskowa¢ o nieznacznej
przewadze motywacji wewnetrznej. Uprawnione wydaje si¢ wnioskowanie, zgodnie
z ktérym studia pedagogiczne wybieraja cz¢sto osoby o ugruntowanej wizji wlasnej
kariery zawodowej, chcace pracowac z i na rzecz dzieci, mlodziezy i innych, potrze-
bujacych tego grup spotecznych.

Badanie Kwestionariuszem Postaw Zyciowych (KPZ) pozwolilo na okreslenie
badanych jako oséb majacych cel (8 sten dla 23-latkéw i 7 dla 24-latkéw), czyli
,,ukierunkowanie w zyciu, przekonanie o posiadaniu jasnych i dobrze okreslonych
celéw zyciowych oraz poczucie ukierunkowania w czasie z przesziosci w przysztos¢;
jest przekonana o znaczeniu posiadanych zyciowych celéw” (Klamut, 2010, s. 67).
Badani charakteryzuja si¢ takze dosy¢ wysokim poziomem kontroli zycia (6 sten dla
obu grup wiekowych), co mozna przelozy¢ na kontrole nad wlasnym zyciem, $wia-
dome ponoszenie odpowiedzialnosci za wlasne czyny (Klamut, 2010, s. 67), oraz
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poszukiwaniem celow (7 sten dla 23-latkéw i 9 dla 24-latkéw), co oznacza, ze ,,0soba
przezywa pragnienie wyjscia z rutyny zycia, ma motywacje do podejmowania no-
wych wyzwan i odrzucenia schematéw zyciowych, jest nastawiona na czerpanie
wiecej z zycia” (tamze, s. 68). Podsumowujac, badanie testem KPZ zdaje sie potwier-
dza¢ wyniki badania testem CwP — studenci pedagogiki, w wickszosci przypadkéw,
wiedza, czego moga oczekiwac ze strony rynku pracy, sa przygotowani na trudnosci
i odpowiedzialni za siebie i swoje dzialania. Jednoczes$nie kontestujq zastane sche-
maty i wypracowane metody, co moze by¢ oznaka braku doswiadczenia zyciowego,
ale réwniez oryginalnym pomysiem tego pokolenia na prace w zawodzie pedagoga.

Badanie Kwestionariuszem Nadziei Podstawowej (BHI-12) pozwolilo na umiej-
scowienie badanej grupy w 5 stenie, co oznacza, ze jej cztonkowie charakteryzuja si¢
przecietnym poziomem nadziei na sukces, ktéra — zgodnie z teorig Eriksona — jest
,,szczegblnym przeswiadczeniem jednostki o dwdch ogélnych i powiazanych ze soba
wlasciwosciach Swiata: ze jest on uporzadkowany i sensowny oraz ze jest generalnie
przychylny ludziom” (Trzebinski, Zigba, 2003, s. 4). Laczac otrzymane wyniki z wy-
nikami wczes$niej opisanych testéw zauwazamy, ze mimo znaczacej wiary w siebie
i swoje mozliwosci, studenci pedagogiki nie sq przekonani o tym, ze Swiat —a w tym
przypadku rynek pracy — jest miejscem im przyjaznym i dajgcym si¢ zrozumie¢ w ka-
tegoriach sprawiedliwosci i logiki.

Kwestionariusz Nadziei na Sukces (KNS) jest w istocie narzedziem bardzo zblizo-
nym do BHI-12, ale nadzieja jest w nim rozumiana jako ,,oczekiwanie, ze dotyczace
nas osobiscie sprawy potocza si¢ w dobrym kierunku i ze czeka nas co$ dobrego,
a nie ztego” (taguna, Trzebiniski, Zigba, 2005, s. 5). Badani studenci uzyskali usred-
niony wynik na poziomie 6 stenu, co oznacza, ze cechujq si¢ przecictng nadziejq
na sukces. Stoi to w lekkiej kontrze do wcze$niej opisanych wynikéw, ktére zdawaty
si¢ wskazywad, ze badani mocniej wierza we wlasne sily i optymistyczniej patrza
w przyszios¢. Moze to by¢ spowodowane tym, ze rozumienie nadziei podstawowej
jest znacznie szersze od samych watkéw zwigzanych z karierg zawodowa.

Poziom samooceny okreSlony zostal przy wykorzystaniu dwdéch narzedzi — pol-
skiej adaptacji skali SES M. Rosenberga oraz Wielowymiarowego Kwestionariusza
Samooceny (MSEI). Samoocena globalna, b¢edaca przedmiotem badania obydwoma
skalami, jest definiowana jako pozytywna lub negatywna postawa wobec Ja, czyli jest
to rodzaj globalnej oceny siebie (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, taguna, 2008,
s. 7). Co wazne, samoocena jest istotnie skorelowana z wieloma innymi konstrukta-
mi psychicznymi, oznacza to, ze poziom samooceny jest warunkowany przez szereg
czynnikéw osobowosciowych, temperamentalnych i innych, jak np. ocena wtasnego
ciata, osiggniecia akademickie, czy zachowania przywd6dcze (O’Brien, Epstein, 2009,
s. 18-25). Wyniki uzyskane przez badanych studentéw pozwalaja stwierdzié, ze cha-
rakteryzuja si¢ oni wysoka samooceng, zaréwno w badaniu skalg SES (8 sten), jak
i skalag MSEI (g6rna granica 7 stenu) — wyniki odniesiono do tabel norm dla kobiet
(spod obserwacji wylaczono 1 mezczyzng).

Ostatnim z uzytych w tej czes$ci badania narzedzi jest Kwestionariusz Radzenia
Sobie w Sytuacjach Stresowych (CISS). Zgodnie z instrukcja, badani oceniani byli
na trzech skalach (styl skoncentrowany na zadaniu, na emocjach lub na unikaniu),
ktére pozwalaja okresli¢, jakie zachowania preferujq badani w sytuacjach streso-
wych. Studenci pedagogiki najche¢tniej uzywaja stylu skoncentrowanego na emo-
cjach (9 sten), ktory jest charakterystyczny ,dla oséb, ktére w sytuacjach streso-
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wych wykazujq tendencje do koncentracji na sobie, na wlasnych przezyciach emo-
cjonalnych, takich jak zto$¢, poczucie winy, napi¢cie. Osoby te maja takze tendencje
do myslenia zZyczeniowego i fantazjowania. Dziatania takie majg na celu zmniej-
szenie napiccia emocjonalnego zwiazanego z sytuacjq stresowa. Czasami jednak
moga powickszac poczucie stresu, powodowac wzrost napiecia lub przygnebienie”
(Strelau, Jaworowska, Wrzesniewski, Szczepaniak, 2009, s. 17). Drugim najchet-
niej wykorzystywanym jest styl skoncentrowany na dziataniu (6 sten), ktérzy au-
torzy polskiej normalizacji definiuja jako ,,styl radzenia sobie ze stresem polegajacy
na podejmowaniu zadan. Osoby uzyskujace wysokie wyniki w tej skali maja w sy-
tuacjach stresowych tendencje do podejmowania wysitkéw zmierzajacych do roz-
wigzania problemu poprzez poznawcze przeksztalcenia lub préby zmiany sytuacji.
Gléwny nacisk potozony jest na zadanie lub planowanie rozwigzania problemu”
(tamze, s. 17). Najrzadziej wybieranym przez badanych stylem jest skoncentrowany
na unikaniu (4 sten), polegajacy na probach wystrzegania si¢ myslenia, przezywa-
nia i doSwiadczania sytuacji stresowej (tamze, s. 17). Uzyskane w badaniu CISS
wyniki sa optymistyczne — najrzadziej wybierany jest styl skoncentrowany na uni-
kaniu, ktéry w pracy pedagoga jest niepozadany. Styl skoncentrowany na emocjach
zdaje si¢, przynajmniej w prostym rozumieniu jego znaczenia, naturalnym sposo-
bem radzenia sobie ze stresem u kobiet (98% badanych), polegajacym na werbali-
zacji tych emocji.

Przechodzac do préby podsumowania zaprezentowanego badania warto podkre-
§li¢, ze otrzymane wyniki moga przeczy¢ podstawowemu zaltozeniu, jakie przyjeto
na potrzeby badania studentéw z 10 kierunkéw ksztatcenia. Pedagodzy — jako osoby,
ktérym potencjalnie trudno bedzie znalez¢ prace w zawodzie — sqa w dobrej kondycji
psychicznej, sa optymistycznie nastawione zaréwno do wlasnych mozliwosci, jak
i szans odniesienia sukcesu zawodowego. Niemniej jednak, miarodajne beda dopiero
wyniki poréwnan pomie¢dzy studentami wszystkich ujetych w badaniu kierunkéw.
Co nie zmienia faktu, ze studia pedagogiczne konicza aktualnie ludzie przygotowani
do wyzwan, jakie przyniesie im udzial w rynku pracy.

Przypisy

' http://pszk.org.pl/images/media/Stycze%C5%84/20130102_www.bialystokonline.pl ~ WZRA-
STA_BE 94215767.pdf z dnia 14.10.2014 .
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Swiadomos¢ nieuchronnosci udzialu w rynku pracy
a dobrostan psychiczny studentéw pedagogiki

W niniejszym artykule zaprezentowane zostaly wyniki badania studentéw II roku studiéw uzupet-
niajacych (drugiego stopnia) na kierunku pedagogika, ktérych celem bylo okreslenie ich dobrostanu
psychicznego u progu kariery zawodowej. W badaniu, oprécz rozbudowanej ankiety autorskiej, wy-
korzystano testy psychologiczne, ktérych celem bylo okreslenie poziomu dobrostanu psychicznego.
Otrzymane wyniki zdaja si¢ wskazywa¢, ze mimo braku pracy w zawodach pedagogicznych, studenci
wierza, ze uda im si¢ osiagna¢ sukces zawodowy.

Stowa kluczowe: badanie loséw absolwentéw, pedagogika pracy, psychologia pracy, zawdéd, rynek

pracy

The awareness of the inevitability of labor market participation
and psychological well-being of pedagogy students

In this article are presented the results of researches focused on the second year students of com-
plementary studies (second degree) majoring in education (pedagogy), in order to establish their
psychological well-being at the threshold of their careers. In this study, in addition to an extensive
survey of the author, were used psychological tests aimed at determining the level of psychological
well-being . The results seem to indicate that despite the lack of work in the professions of teaching,
the students believe that they can achieve professional success .

Keywords: survey of graduates, work pedagogy, work psychology, vocation, labor market
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SZKOLA USPOEECZNIONA - KROTKA HISTORIA
PEWNEJ IDEI PEDAGOGICZNEJ!

Sa pojecia o bogatej historii, ktére po burzliwych przemianach tracg w jakim$ mo-
mencie site wywolywania intelektualnego ozywienia i znajdujq miejsce w spokojnym
depozycie stownikéw i encyklopedii. Nalezy do nich uspotecznienie, ktére jeszcze
dekade¢ temu stanowilo klucz do zrozumienia nowej wizji polskiej oSwiaty, teraz za$
nie wywotluje na og6t wickszych dyskusji. Szkota uspoteczniona w potocznym ujeciu,
to po prostu szkotla, w ktdrej nauczyciele dostrzegaja wazna pedagogiczna role rodzi-
cow, szkola zainteresowana swoim otoczeniem spolecznym i otwarta na jego potrze-
by. ,,Uspolecznieniu” towarzyszy poczucie oczywistosci, charakterystyczna ,,obtos¢”
terminu, ktéry stopniowo traci moc przyciggania uwagi. Niemal zadna kwestia z roz-
legtego pola znaczen zawartych w pojeciu uspolecznienia nie zostata w ostatnich
latach poddana dyskusji pedagogicznej. Przyjrzyjmy si¢ zatem jego genealogii i nie-
zwyklym przemianom, historycznym okolicznos$ciom i promotorom, a majac tak za-
rysowany obraz zjawiska — powr6¢my do pytania o warto$¢ uspotecznienia, odnoszac
go do placéwki oswiatowej, jak i calego obszaru osSwiaty.

Uspolecznienie jako termin filozoficzny i socjologiczny

W najogolniejszym ksztalcie pojecie ,, uspolecznienia” opiera si¢ na rozréznieniu jed-
nostki ludzkiej i zbiorowosci, a cho¢ czytelny $lad odcisneto juz ono w liberalnej mysli
politycznej Johna Locke’a, jako odrebny termin po raz pierwszy pojawilo si¢ w rozwa-
zaniach filozoficznych Jeana Jacquesa Rousseau (,,cztowiek uspoteczniony” — ["hom-
me socialisé, przeciwstawiony ,,czlowiekowi dzikiemu”). Wedlug Jerzego Szackiego
natomiast, znaczaca wage zyskalo ono dopiero dzigki pismom Georga W. E Hegla —
ten prekursor socjologii umiescit tematyke spoteczenstwa i kultury w centrum swoje-
go systemu filozoficznego, jako pierwszy ukazal odréznione od siebie spoleczefistwo
i panstwo, a takze przypisal im istnienie bedace wyrazem procesu historycznego, nie
za$ woli i potrzeb jednostek. Swiadomos¢ jednostek przynalezacych do okreslonych
klas spotecznych jest ksztaltowana, wedtug Hegla, przez swoiste dla nich warunki
zycia, jednostki nabywaja kompetencje do zycia zbiorowego w rodzinie, za sprawa
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wplywu spoleczenistwa obywatelskiego rozumianego jako obszar dgzet do zaspokoje-
nia partykularnych intereséw oraz za sprawg panstwa pojmowanego jako uniwersal-
na, pokonujaca partykularyzmy wspoélnota wartosci (Szacki, 2002, s. 196-199).

Inspiracje heglowskie widoczne sq w zainteresowaniu uspolecznieniem innej
waznej postaci XIX-wiecznej filozofii — Karola Marksa. Uspotecznienie bylo w jego
filozofii watkiem zwigzanym, podobnie jak u Hegla, z koncepcja $wiadomosci, a ta
byla uznana za efekt spotecznego wplywu, bez ktérego jednostka nie jest w stanie
sta¢ sie w pelni cztowiekiem. W bardziej ogélnym sensie ,,uspotecznienie” wiaze si¢
w mysli marksowskiej z ideq zycia wspoélnotowego i wizja historycznego procesu
przemiany ludzi w istoty gleboko uspotecznione (vergeselschaftete Menschen), ale z wy-
Iaczeniem roli panstwa, ktére tak cenit Hegel (Arendt, 2011, s. 23-25).

Warto zwrdcic¢ uwage, ze w XX wieku marksowskie pojecie uspotecznienia znacz-
nie czedciej przywolywane bylo w wezszym, ekonomicznym znaczeniu, gdy mowa
byla o ,,uspotecznieniu Srodkéw produkcji”, tzn. zmianie stosunkéw wiascicielskich
(w skrajnym przypadku polegajacej na odebraniu witasnosci prywatnym wiascicie-
lom i jej nacjonalizacji), prowadzacej do emancypacji klasy robotniczej?. , Uspotecz-
nienie” w tej perspektywie to zatem wyraz procesu likwidujacego stan niepozadany
(w danym momencie historycznym), jakim bylo skupienie wiasnosci produkcyjnej
w rekach nielicznej grupy wilascicieli-kapitalistow, wiasnosci, ktéra w ten sposéb
byla ,,wyalienowana” w stosunku do reszty spoleczenistwa.

O ile filozofia stanowi korzenie pojecia uspolecznienia, to socjologia stanowi dla nie-
go genealogiczny ,,pien”, a to przede wszystkim dzi¢ki dociekaniom Augusta Comte’a,
ktéry analizowatl czynniki prowadzace do samorzutnego taczenia si¢ ludzi w grupy, oraz
Herberta Spencera, badajacego zagadnienie ,,socjalizacji ludzkiej psychiki” (Encyklope-
dia socjologii, 2002, s. 42). W stowniku poczatkujacej w owym czasie nauki o spoleczen-
stwie pojawito si¢ francuskie stowo socialisation, angielskie socialization i niemieckie Sozia-
lisation (Vergesellschaftung). Poczatek naukowego podejscia do uspolecznienia/socjalizacji
wigze si¢ jednak dopiero z osobami amerykaniskiego socjologa Franklina H. Giddingsa,
ktéry w 1897 roku zdefiniowat je jako ,, rozwdj natury spotecznej lub charakteru, tj. spo-
fecznego stanu psychiki, osob, ktére znajduja sie we wzajemnych zwigzkach” oraz Emi-
la Durkheima — twoércy koncepgji ,,cztowieka podwdjnego” (homo duplex), w ktérej bio-
logiczne popedy i egoizm réwnowazone sa przez wplyw zbiorowej Swiadomosci.

Dalsze przemiany tego pojecia w trakcie intensywnego rozwoju socjologii
w XX wieku, wykraczajq poza ramy tego artykulu. Trzeba natomiast wspomnie¢, ze
socjologia dzielita w tym czasie zainteresowanie socjalizacja z innymi dyscyplina-
mi nauk spolecznych i humanistycznych, badaniami obejmowano zas r6zne aspek-
ty tego zjawiska: jego czas trwania, interakcyjny charakter (np. uczenie si¢ kultury
grupy i wilasnej roli), oczekiwany rezultat (np. przystosowanie jednostki, integracje
z grupa; ksztaltowanie osobowosci spolecznej, dojrzatos¢ spoleczna, kompetencje
spoteczne, przekazywanie kultury przez jedno pokolenie drugiemu) (tamze, s. 42).

Uspolecznienie w naukach o wychowaniu
Wsréd dyscyplin zainteresowanych socjalizacja wazne miejsce zajeta pedagogika ba-
zujaca w znacznej mierze na ustaleniach socjologii i psychologii, ujmujaca je jednak
w swoisty sposob: ,,Socjologowie koncentruja si¢ gtéwnie na poszukiwaniu odpo-

106



wiedzi na pytania dotyczace procesé6w i mechanizméw powodujacych, ze cztonko-
wie spoleczenstwa w swej masie akceptujq istniejace wartoSci i normy oraz ocze-
kiwane zachowania. W badaniach psychologicznych w centrum uwagi pozostaje
zagadnienie sposobéw i srodkéw, za pomoca ktérych jednostka rozwija swoja oso-
bowos¢. Pedagodzy natomiast eksponuja problem stymulowania jednostki ludzkiej
i wplywania na jej srodowisko spoleczne i materialne w celu rozwoju osobowosci”
(tamze, s. 43).

Przyjrzyjmy si¢ definicjom socjalizacji zawartym w dwoch najwazniejszych obec-
nie polskich stownikach pedagogicznych. Wedlug Czestawa Kupisiewicza i Matgo-
rzaty Kupisiewicz (2009, s. 163) jest to , wielostronny proces rozwoju spolecznego
jednostki”, a istotg tego rozwoju jest ,nabywanie przez nia systemu wartosci, norm
oraz wzoréw zachowan obowigzujacych w danym spoleczenistwie”. Wyrdznione
przez oboje autoré6w aspekty socjalizacji to zwigzane z nig role i normy, mechani-
zmy (wzmocnienie poprzez nagradzanie lub karanie, przejmowanie wzoréw) oraz
najwazniejsi w tym procesie aktorzy (rodzice, nauczyciele, rowiesnicy, instytucje).
W ujeciu Wincentego Okonia socjalizacja obejmuje dwa znaczenia — w zaleznosci
od przyjetej perspektywy spotecznej lub jednostkowej, w obu jednak wskazany jest
wyrazny cel, jakim jest ,pelnowartosciowos¢” istoty ludzkiej z punktu widzenia
zbiorowosci: ,,(1) Ogoét dziatanh ze strony spoteczefistwa, zwlaszcza rodziny, szkoty
i srodowiska spolecznego, zmierzajacych do uczynienia z jednostki istoty spoleczne,
tj. umozliwienia jej zdobycia takich kwalifikacji, takich systeméw wartosci i osia-
gniccia takiego rozwoju osobowosci, aby mogta sta¢ si¢ pelnowartoSciowym czion-
kiem spoteczenstwa. (2) Ogét zmian zachodzacych w jednostce pod wplywem od-
dzialywan spotecznych, umozliwiajacych jej stopniowe stawanie si¢ pelnowartoscio-
wym czlonkiem spoteczenstwa” (Okon, 2007, s. 377).

Trzecia definicja socjalizacji, ktéra warto przytoczy¢, pochodzi z Encyklopedii peda-
gogicznej XXI wieku (2006): ,,proces i mechanizm wyznaczajacy dany typ spotecznego
uczestnictwa jednostki w danym ukladzie spotecznym”. W tym przypadku definicja
wskazuje na proces i jego efekt w postaci ,,zaistnienia spotecznego” lub stan goto-
wosci do takiego zaistnienia, a co za tym idzie do ,uczestnictwa spolecznego” odci-
skajacego si¢ w spolecznej biografii jednostki (tamze, s. 803). Przypomina réwniez
o silnym zwigzku miedzy ,,socjalizacja” a ,,wychowaniem”, traktowanych niekiedy
jako zjawiska tozsame (Florian Znaniecki, Stanistaw Kowalski), a niekiedy ukazy-
wanych z dominujaca rola socjalizacji (wychowanie jako cz¢$¢ socjalizacji — Heliodor
Muszynski, 2006, s. 805).

Kwestia pedagogicznego sensu ,socjalizacji” komplikuje si¢, gdy uwzglednimy, ze
w jezyku polskim towarzyszyto mu od dawna pojecie ,,uspotecznienia”, nieco blizsze
niemieckiemu Vergesellschaftung (cho¢by ze wzgledu na prefiks wskazujacy na zacho-
dzacy proces). O ile socjologia traktowata uspotecznienie jako synonim pojecia so-
cjalizacji (lub pojecie mu bliskoznaczne), to pedagogika czynita pewne rozréznienia.
Zakresy znaczeniowe obu poje¢ na uzytek pedagogiki rozdzielita pod koniec lat 70.
Romana Miller, traktujac socjalizacje jako proces, ktéry wsparty wychowaniem pro-
wadzi w efekcie do uspolecznienia (Encyklopedia socjologii, 2002, s. 43). Hasto ,,Uspo-
fecznienie jednostki” w Slowniku pedagogicznym Czestawa Kupisiewicza i Malgorza-
ty Kupisiewicz (2009, s. 187) brzmi w zblizonym tonie: ,efekt zabiegéw wycho-
wawczych, w wyniku ktérych jednostka jest przygotowana do pelnienia roli cztonka
spoleczenstwa, podziela system wartosci, norm i wzory zachowania obowiazujace
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w danej spolecznosci oraz przejawia inicjatywe i gotowos$¢ do bezinteresownego
chronienia i wspierania dziatah grupy spotecznej, ktérej jest cztonkiem”.

Réwniez ,,uspolecznienie” w Nowym slowniku pedagogicznym Wincentego Okonia
(2007, s. 447-448) to ,rezultat procesu spotecznego dojrzewania czlowieka”, przy
czym autor definicji ukazuje okreSlong wzorcowa postac tego rezultatu — podejmo-
wanie dziatan na rzecz innych ludzi i w trosce o dobro ogétu, w taki sam sposéb jak
wobec siebie i débr osobistych. Podobnie brzmi definicja ,,uspotecznienia” autorstwa
Ireny Jundzill: , Jednostka uspoteczniona (rezultat uspolecznienia) urzeczywistnia
swoje czlowieczenstwo przez interakcje z innymi, jest otwarta na cztowieka i swiat,
potrafi realizowa¢ wlasne potrzeby w harmonii z potrzebami innych ludzi. Uczest-
niczac w zyciu grup spotecznych (szczeg6lnie w matych grupach) pelni w nich réz-
ne role, percypuje wartosci, wzory i normy przez nie prezentowane, a jednocze$nie
potrafi odcina¢ si¢ od wplywoéw negatywnych wywieranych przez grupy aspotecz-
ne (...)"” (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, 1993, s. 898).

Przykladem odmiennej postaci wzajemnej relacji ,,socjalizacji” i ,,uspolecznienia”
jest koncepcja Aleksandra Kaminiskiego (1965), w ramach ktérej ,,uspotecznienie”
stanowi pojecie nadrzedne w stosunku do ,,socjalizacji”.

Uspolecznienie oSwiaty i szkoly — dwie warstwy idei

Ten termin ma jeszcze jedno szczeg6lne znaczenie, ktére funkcjonuje od kilkudzie-
sieciu lat w polskiej pedagogice. W Encyklopedii pedagogicznej mozna znalez¢ hasto
,,Uspotecznienie szkoly”, ktére ma niewiele wspélnego z ,,uspolecznieniem” uzywa-
nym przez nauki o wychowaniu. Autor hasta, Janusz Gesicki, cytuje na wstepie Ju-
liana Radziewicza, okreslajacego uspotecznienie jako ,ograniczenie wplywu wiadz
administracji na szkole, na rzecz podporzadkowania jej oddzialywaniom samorzad-
nych sit (grup, instytucji) spotecznych, co w konsekwencji ma prowadzi¢ do two-
rzenia wlasnych mikrosysteméw dydaktyczno-wychowawczych, odpowiadajacych
oczekiwaniom tychze sil” (Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, 1993, s. 902).

Janusz Gesicki wiaze ,,uspotecznienie szkoly” z pojeciami o charakterze politolo-
gicznym — mowa jest o deetatyzacji szkoly, a wicc zmniejszeniu wplywu wywieranego
na nig przez administracj¢ panstwowa, a takze o decentralizacji 1 demokratyzacji za-
rzadzania systemem oSwiatowym. Przywolane zostaly rowniez inne, bardziej trady-
cyjne ujecia uspolecznienia szkoly autorstwa Tadeusza Lewowickiego, takie jak roz-
szerzenie dostepu ré6znych grup spotecznych do oswiaty, zaspokajanie przez oSwiate
pewnych potrzeb spolecznych — kadrowych, kulturowy, politycznych, wypelnianie
stuzebnej roli wobec dominujacych klas i warstw spolecznych. W wydanym kilka
lat p6zniej leksykonie Pedagogika pod redakcja Bogustawa Milerskiego i Bogustawa
Sliwerskiego (2000, s. 263) termin ,,uspolecznienie”, opisany réwniez w jezyku po-
lityki, zyskat bardziej wyrazisty, cho¢ jednocze$nie zawe¢zony, sens. W centrum pro-
ceséw uspoleczniajacych znajdujaq sic obywatele, ktérzy na poziomie spotecznosci
lokalnych sprawuja kontrole nad instytucjami oSwiatowymi, a przez to przeciwdzia-
faja ,,ich biurokratycznym czy ideologicznym wynaturzeniom”, partycypuja w ich
zarzadzaniu (finansowaniu, administrowaniu) i wplywaja na proces ksztalcenia, za$
na poziomie systemu oswiaty sa twércami koncepcji reform. ,,Uspotecznienie” zo-
brazowane trescig obu haset prowadzi nas zatem w zupelnie inne obszary — oddalone
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od socjologii wychowania, blizsze za$ mysli politycznej, socjologii edukacji i polityce
edukacyjnej. Nie podlega jednak watpliwosci, ze jest to gataz tego samego drzewa
genealogicznego, ktérego wzrost Sledzimy od poczatku nowozytnosci.

Antoni Smotalski (1992, s. 3), ktéry poswiccil uwage historycznemu wymiaro-
wi zjawiska uspolecznienia oswiaty w Polsce, twierdzi, ze uzycie tego pojecia byto
poprzedzone kilkusetletnim formowaniem si¢ postulatu, ktérego trescig byta ,,(...)
nadzieja na udoskonalenie edukacji poprzez powigzanie szkoly z potrzebami spote-
czenistwa” — jeden z najbardziej trwalych sktadnikéw polskiej mysli pedagogicznej
i spolecznej. Autor ten wyréznia dwie gléwne warstwy znaczeniowe pojecia uspo-
fecznienia, z ktérych starsza, zapoczatkowana w epoce renesansu, dotyczyla ksztal-
towania osobowoSci w procesie wychowania w sposéb proponowany przez nowo po-
wstale szkolnictwo $§wieckie — krytyczny, dostrzegajacy ponadstanowe potrzeby spo-
feczne, w tym réwniez obowiazki obywatelskie wyzszych warstw spotecznych rozu-
miane w odrodzonym duchu republikafiskim (tamze, s. 5). Ta warstwa znaczeniowa,
konstytuowana przez relacje jednostka — spoleczefistwo, zawiera tez najstarsze, choc¢
wciaz przywolywane wzory wychowawecze. ,,Uspolecznienie” to proces modelowania
w mlodym czlowieku spolecznie pozadanych cech, postaw, umiej¢tnosci, ktére sta-
nowily w danej epoce obiekt zainteresowania dyskursu publicznego i cel poszukiwan
intelektualnych myslicieli politycznych. Poczawszy od renesansowego etosu zaan-
gazowanego obywatela, przez o$wieceniowe reformy sfery publicznej, XIX-wieczne
poszukiwanie wzordéw uzytecznosci spolecznej w sytuacji utraty przez Polakéw pan-
Stwowosci, az po entuzjazm wywolany jej odzyskaniem — caly ten zbiér odniesien
powiazanych z konkretnymi epokami i momentami historycznymi, wyrasta z naj-
glebszych pokladéw znaczeniowych pojecia uspolecznienia. Nietrudno w tym do-
strzec wiele wspélnych elementéw z omawiang wczesniej wersja ,,uspolecznienia”
(,,socjalizacji”), bedaca przedmiotem zainteresowania socjologii wychowania.

Bardziej widoczna i cz¢sciej obecnie eksplorowana warstwa znaczeniowa tego
terminu wyksztalcila si¢, wedtug analiz Antoniego Smoflalskiego, na przetomie XIX
i XX wieku. Wtedy to, wraz ze stopniowym upowszechnianiem si¢ zasad demokra-
tycznego porzadku spoteczno-politycznego, rozpoczyna si¢ proces upodmiotowienia
spoleczenstw i artykutowania przez nie potrzeby poszerzenia obszaru decydowania
o ksztalcie sfery publicznej, w tym — o ksztalcie oSwiaty. Szkota miata stuzy¢ spote-
czenistwu, zmienia¢ si¢ wraz z jego potrzebami, otwiera¢ coraz szerzej droge ksztal-
cenia dla coraz liczniejszych grup spotecznych, a takze podlega¢ spotecznym decy-
zjom. Ideg przewodnig tego rozumienia uspolecznienia jest demokratyczny wzor
organizowania zycia spolecznego, ktére w zbiorowym podmiocie tworzonym przez
wszystkich obywateli widzi moralnie uprawniony podmiot decyzji i ocen. Przykia-
dy praktycznych dzialan odpowiadajacych idei tak rozumianego uspolecznienia to
m.in. finansowanie szkdt przez spotecznosci lokalne, sprawowanie nadzoru nad ich
praca przez Srodowisko lokalnych elit, prezentowanie dziatalnosci szkét otoczeniu
spotecznemu w formie publicznych egzaminéw, a po odzyskaniu niepodlegtosci —
tworzenie rownoleglych wladz edukacyjnych przez administracje oSwiatowa i samo-
rzad lokalny oraz powolywanie mieszanych wtadz szkolnych (urzednicy, delegaci
organizacji spotecznych i samorzadowych).

DwuwarstwowoS$¢ pojecia uspolecznienia, na ktéra zwrécit uwage Antonii Smo-
falski, jego ukierunkowanie na socjalizacj¢ jednostki i jednocze$nie na wzajemne
zblizenie szkoly i spoleczenstwa, jest dobrze widoczna w okresie miedzywojennym
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w pismach Jana S. Bystronia (1931, s. 29), autora patrzacego na edukacje¢ z perspek-
tywy socjologa i polityka spotecznego. Wedltug niego, szkola nowoczesna, realizujaca
swoje zadania w sytuacji odzyskania niepodlegtosci, uspotecznienie stawia wsrdd
swoich najwazniejszych zadan, a jest ono rozumiane jako ksztattowanie jednostki,
nej do wspélzycia z innymi, umiejacej, zaleznie od warunkéw, rozkazywac lub stu-
cha¢”. Jednoczesnie uspotecznieniu ulega sama szkola, co oznacza, w jego ujeciu,
silne wzajemne powigzanie szkoly z otaczajacym ja systemem spolecznym. Szkota
uspoleczniona to zatem szkola w pewien spos6b upodobniona do spoteczenistwa,
odwzorowujaca jego strukture i sposoby funkcjonowania, stuzaca spoteczenstwu —
zaspokajajaca jego potrzeby, realizujaca stawiane przed nia cele i zadania, a takze
wlaczajaca si¢ w sie¢ stosunkéw z podmiotami wobec niej zewn¢trznymi. ,,Z jednej
strony nauczyciele czy uczniowie wychodza z ciasnych muréw szkolnych i zaczynaja
rozwija¢ dziatalno$¢ pozaszkolng, z drugiej za$ strony czynniki pozaszkolne coraz
to istotniej biorg udziat w akcji wychowaweczej, pojetej najszerzej jako przysposobie-
nie spoteczne” (Bystron, 1931, s. 28)

Uspolecznienie edukacji w PRL - dyskurs wladzy i opozycji

W okresie powojennym pojecie uspolecznienia odnoszone do edukacji stosowa-
ne bylo w pracach z zakresu pedagogiki w zasadzie bez wiekszych zmian. Swiad-
czy o tym opinia Tadeusza Lewowickiego (1990, s. 6): , Kojarzono wi¢c to pojecie
np. z kwestiami rozszerzania dost¢pu roznych grup spotecznych do o$wiaty, taczono
tez ze spoleczng przydatnoscig oswiaty i zaspokajaniem przez niq — lepiej lub go-
rzej — okreSlonych potrzeb spolecznych. Niekiedy wreszcie ujmowano je w katego-
riach stuzebnosci o§wiaty wobec wszystkich podstawowych grup, warstw czy — jak
to podkreslano — klas spotecznych”.

W tym czasie ideowym punktem odniesienia byla filozofia marksowska 1i jej re-
cepcja w postaci politycznej doktryny marksizmu. Dwie istotne zasady etyczne obec-
ne w tej filozofii — samorealizacja cztowieka i uspolecznienie, staly si¢ wyznacznika-
mi mysli pedagogicznej, a na temat tej drugiej pisal w nastepujacy sposéb Tadeusz
Pilch (1970, s. 8): ,W pojeciu Marksa istota ludzka wtedy najpelniej wyraza swa
ludzkos¢, gdy staje si¢ istota spoleczna, powigzang z drugim czlowiekiem i grupa, nie
stosunkiem przymusu i zaleznosci, lecz stosunkiem wzajemnych pragnieh emocjo-
nalnych i uS$wiadamianych, humanitarnych potrzeb materialnych. Wéwczas spetnia
sie drugi podstawowy postulat systemu etycznego Marksa — zasada uspotecznienia”.

Znacznie rzadziej spogladano w tym okresie na uspolecznienie w skali szkoty,
a ,,propozycje dotyczace rozwigzan praktycznych byly (...) stosunkowo skromne i od-
nosily sie¢ do wybranych tylko dziedzin zycia szkolnego — np. funkcjonowania czesto
fasadowych organizacji dzieciecych i mtodziezowych, kwestii uczniowskiego samo-
rzadu” (Lewowicki 1990, s. 6). Podobnie jak w okresie miedzywojennym, projekty
uspolecznienia oswiaty odznaczaly si¢ silnym centralizmem. Byt on fundamentalnag
zasadq administrowania systemem o$wiatowym, kt6ry jednak pozbawiony powaznie
traktowanej misji zaspokojenia spolecznych potrzeb. Polityczne centrum usytuowane
w biurze politycznym PZPR definiowato ideowy profil dziatalnosci o§wiatowej, kt6-
ry z kolei znajdowal odbicie w programach nauczania i wychowania, a takze uwaz-
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nie nadzorowalo realizacje swoich zalecen za posrednictwem kuratoriéw oswiaty
i wychowania. Na najnizszym pictrze relacji wladzy stat dyrektor placéwki, na kto-
rym cigzyla odpowiedzialnos$¢ za osiggni¢cie oczekiwanych celéw przez nauczycieli
i uczniéw oraz potwierdzajaca to sprawozdawczos¢. Szczegblowy opis sytuacji, w ja-
kiej znalazly si¢ placoéwki oSwiatowe, przedstawil Mikolaj Kozakiewicz: ,,W sytuacji,
w ktoérej centralnie i odgérnie lub tez oddyrektorsko ustala si¢ dla szkét nie tylko tre-
Sci ksztalcenia, ale cele, formy i metody wychowania, gdy wyznacza si¢ z goéry liczbe
i tematyke apeli, ilo§¢ makulatury i odpadéw metalowych do zebrania, obowiazkowa
liczbe godzin pracy spolecznie uzytecznej, gdy ustala si¢ dla szkét limity na liczbe
uczniéw niepromowanych i wycigga konsekwencje w stosunku do tych nauczycieli,
ktérzy ten limit przekrocza, gdy sztywno programuje si¢ nie tylko tres¢ lekcji, ale
izaje¢ w kétkach zainteresowan (...), tematyke zbidrek harcerskich, kiedy dyktuje si¢
mlodziezy ile, kiedy i jak maja si¢ odbywac potancéwki szkolne — co wiasciwie zostaje
dla inwencji, wyboru i inicjatywy uczniéw (...)?” (Radziewicz, 1993, s. 23).

Wtadze komunistycznej Polski nie wyrzekly si¢ przy tym odwotan do wartosci
demokracji i samorzadnosci, cho¢ ich pozornos$¢ byla oczywista. Wtedy to — uzy-
wajac frazy Juliana Radziewicza (1988) — samorzadnos¢ wystepowata przeciwko
samorzadnoSci, gdyz uspolecznienie o$wiaty , przettumaczone” na jezyk praktyki
politycznej autorytarnej wladzy oznaczato: ,, wciggnac ja w obszar interesow wladzy
i uczyni¢ sojusznikiem w budowie komunizmu” (Sliwerski, 1995, s. 13). Codzienno-
$cia edukacji bylo za$: ,, manipulowanie treSciami podrecznikowymi, selekcja lektur
szkolnych wedtug kryteriéw ideologicznych, watpliwa pod wzgledem spoleczno-
-moralnym wychowawcza rola organizacji mtodziezowych, upadek badz fikcyjnosé
samorzadow i spétdzielczosci szkolnej, wiednigcie autonomii szkét az do jej catkowi-
tego zaniku (...)” (tamze, s. 6).

Te gre pozoréw zakwestionowatl w latach 70. i 80. nurt alternatywnych stano-
wisk, ktére taczyta wizja oSwiaty uwolnionej od kontroli patistwa pod monopartyj-
nymi rzadami , wladzy ludowej”. Prowadzi nas to do innego miejsca w historycznym
depozytorium idei politycznych, gdzie miesci si¢ odrodzona w tym czasie idea spote-
czenistwa obywatelskiego.

Przypomnijmy, ze Jerzy Szacki w swoim wplywowym eseju na temat idei spote-
czenistwa obywatelskiego wskazywat negatywny punkt wyjscia cechujacy wspélcze-
sne koncepcje tego pojecia. Spoleczna samoorganizacja zwrdcona przeciwko panstwu
to wizja, ktéra stuzyta w minionym stuleciu ochronie obywateli przed totalitarnym
lub autorytarnym panstwem?, ktére, przywoltujac stowa A. de Tocqueville’a, ,,(...) nie
zyczy sobie, by obywatele wtracali si¢ w jakikolwiek spos6b do kierowania swoimi
wlasnymi sprawami” (Szacki, 1997, s. 50).

W Polsce, tak jak w innych rzadzonych autokratycznie krajach, wizji tej towarzy-
szyla wiara, ze alternatywny $wiat spoleczenistwa obywatelskiego ,,jest rezerwatem
dobra moralnego wewnatrz panstwa, ktore jest do giebi zdeprawowane i jako takie
absolutnie nie nadaje si¢ do naprawy” (tamze, s. 21). Wplyw tego ujecia relacji spo-
feczetistwo — panstwo okazat si¢ kluczowy dla formowania nowej wizji edukacji.

Proces zmian w postrzeganiu pojecia uspolecznienia odnoszonego do oswiaty
zaczal sic w naszym kraju w latach 70. XX wieku wraz z pojawieniem si¢ opozy-
¢ji politycznej dzialajacej poza legalnymi strukturami panstwa. Formujaca si¢ do-
piero opozycja uznata edukacje za istotny element swojej dziatalnosci, albowiem
,powszechne bylo przekonanie, szczegélnie wsrdéd dzialaczy KOR, ze warunkiem
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przysztej niepodlegtosci jest integracja narodowa, budzenie solidarnosci, odbudowa
wiezi w skali mikro- i makrospotecznej. (...) Aby te cele w pelni zrealizowad, liderzy
opozycji politycznej proponuja podjecie dlugofalowej pracy edukacyjnej we wszyst-
kich warstwach spotecznych. (...) Uwazano, ze dzialalnos¢ edukacyjna opozycji po-
litycznej w Polsce powinna by¢ swoistym ruchem spolecznym, ruchem samoksztat-
ceniowym” (Przyszczypkowski, 1993, s. 25).

Pod koniec lat 70. pojawily si¢ pierwsze Smiato zaprojektowane inicjatywy edu-
kacyjne, wykraczajace poza ramy o$wiaty administrowanej przez panstwo. Wsrod
nich na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢ inicjatywe¢ o nazwie si¢gajacej do hi-
storii polskiej edukacji z poczatku XX wieku — Towarzystwo Kurséw Naukowych
powolane w 1978 roku przez cztonkéw Komitetu Obrony Robotnikéw (m.in. przez
Wiladystawa Bartoszewskiego), a dziatajace w Srodowisku akademickim. Kazimierz
Przyszczypkowski uwaza TKN za ruch samoksztatceniowy powotany w trosce o wie-
dze wolna od politycznej cenzury. Jego celem byto ,, wypetienie luki, ktéra powstata
w wyniku szczegblnego traktowania nauk spotecznych, w tym nauk humanistycz-
nych, przez system polityczny panujacy w bloku wschodnim” (tamze, s. 42). Innym
waznym os$rodkiem o akademickim profilu byto Konwersatorium , Doswiadczenie
i Przyszlos¢” powotane réwniez w 1978 roku, a tworzace materialy naukowe w po-
staci diagnoz, raportéw i projektéw dotyczacych zycia spotecznego w PRL. W jed-
nym z raportéw, ktéry dotyczyt edukacji (,,Jak z tego wyjs¢”), autorzy ze sSrodowiska
,Doswiadczenia i Przysztosci” wskazywali obszar mozliwej i koniecznej aktywnosci
spolecznej: samowychowanie spoteczne, a przede wszystkim budowanie potencjatu
zmiany spolecznej. Aby mogta dokona¢ si¢ transformacja ustrojowa, nie wystarcza
odwotlania do tradycji i poszukiwania ,,solidarnej” formy artykulacji swoich przeko-
nan. Konieczne jest dqzenie do ksztaltowania nowych kompetencji opartych przede
wszystkim na racjonalnosci krytyczno-emancypacyjnej. Stwierdzali przy tym, ze
,,proponowane zachowania wymagaja pokonania ogromnych barier, bowiem eduka-
Cja, jaka odebrato polskie spoteczetistwo, nie przygotowata go do codziennej dziatal-
nosci w tak zmienionych warunkach” (tamze, s. 41-42).

Marzenia o zmianie spolecznej nabraly konkretnych ksztattéw w roku 1980,
gdy po raz pierwszy w PRL zawigzana zostala umowa mi¢dzy wladza a spoteczen-
stwem. , Powstaly w sierpniu 1980 roku NSZZ »Solidarnos¢« stawiat sobie za cel
zagospodarowywanie p6l wolnosci w wielu dziedzinach zycia. Szansy realizacji tego
celu upatrywano w porzadku spolecznym, ktérego konstytutywna zasada byt tad
kooperacyjny. W harmonijnej wspoéipracy wszystkich ze wszystkimi dostrzegano
szanse bezkolizyjnego sumowania partykularnych dazen réznych grup spotecznych”
(tamze, s. 45).

Strajki robotnicze w sierpniu 1980 roku nie pozostaly bez wplywu na os$wia-
te — ,,NSZZ »Solidarnos¢« dwukrotnie wzywal nauczycieli do strajku; pierwszy raz
w listopadzie w ubieglym roku w Gdansku, gdzie wzi¢to w nim udzial okoto 40%
nauczycieli i w marcu 1981 roku” — odnotowal w swojej wypowiedzi Wiadystaw
Kata, przedstawiciel Wydzialu Nauki i Oswiaty KC PZPR (Kata, 1981, s. 9). W obli-
czu narastajacej fali protestéw é6wczesne wladze panstwowe odwotaty wprowadzenie
planowanej reformy szkolnej, zdecydowaly o obnizeniu pensum nauczycielskiego,
przyzwolily réwniez na utworzenie Nauczycielskiego Zwigzku Zawodowego ,,So-
lidarnos¢”, Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego oraz Komitetu Ochrony Praw
Dziecka (Sliwerski, 2013, s. 30).
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Jaka wizje spoleczenstwa i jednostki proponowal NSZZ Solidarnos¢? Kazimierz
Przyszczypkowski podkresla jej emancypacyjny charakter z dominujaca rola idei
egalitarnej, przy czym emancypacja byla w tym przypadku okreSlana jako zdol-
no$¢ do przezywania wspolnotowosci, ktérej gtéwnymi Zrédtami inspiracji jest
,mieszanka warto$ci patriotyczno-chrzescijansko-demokratyczo-socjalistyczno-
-egalitarystycznych” (Przyszczypkowski, 1993, s. 53). Jakie miejsce przybierala w tej
wizji edukacja? Teresa Bochwic — dziennikarka i dzialaczka ruchu o$wiatowego pod
patronatem ,,Solidarnosci” — stwierdzila, ze o$wiata byla w tym goracym okresie
niedoceniana nie tylko przez panstwo, ale i w samym zwiazku. , Na przyklad agencja
AS [Agencja Prasowa Solidarnos¢ — D.U.], bywatlo, doktadniej referowata przebieg
byle strajku lokalnego niz przelomowe nawet rozmowy z Ministerstwem OSwiaty”
(Bochwic, 1988, s. 10). Co prawda w 19801 1981 roku mialy miejsce istotne dzialania
organizacyjne w sprawach oswiatowych (w 1980 roku odbyl si¢ pierwszy Krajowy
Zjazd Delegatow Kot Oswiaty i Wychowania, ktéry sformutowat 148 postulatéw i po-
wolat Krajowa Komisje Koordynacyjna Oswiaty i Wychowania upowazniong do roz-
moéw z rzadem), ale zainteresowanie kwestiami oSwiatowymi poza Srodowiskiem
nauczycielskim nie byto wielkie. Cho¢ w opozycyjnych dyskusjach o edukacji poja-
wialy si¢ pojecia: podmiotowosé, tozsamosé i demokracja (Przyszczypkowski, 1993,
s. 115), to jednak z licznego zbioru postulatéw nie wytonit si¢ zarys spéjnej koncep-
¢ji zmiany edukacyjnej. Znacznie cz¢s$ciej formulowano postulaty zmian szczeg6to-
wych, a jesli byt jakis ich ogélny kontekst ideowy, to mozna go poszukiwac w pojeciu
,,uspolecznienia oswiaty”.

Uspolecznienie polskiej edukacji przywotywane bylo jako postulat w kilku obsza-
rach problematyki oswiatowej. NajczeSciej dotyczyt wplywu spotecznego na ksztal-
cenie i wychowanie dzieci i miodziezy. Placowki przedszkolne i szkolne, zdaniem
dzialaczy oswiatowych ,,Solidarnosci”, zaniedbywaly funkcje wychowawczo-opie-
kuncze, pojawila si¢ zatem potrzeba ,przejecia kontroli nad treSciami przekazy-
wanymi mlodemu pokoleniu tak, aby zblizy¢ je do tradycji i prawdy historycznej
z jednej strony oraz do najnowszej wiedzy, niezbednej cztowiekowi XX i XXI wieku,
z drugiej strony” (Bochwic, 1988, s. 8). Na poczatku 1981 roku powstaly zwiazko-
we zespoly programowo-przedmiotowe, w ktérych sktad weszta stuosobowa grupa
nauczycieli szkolnych i akademickich, a w rezultacie ich pracy powstato kilkanascie
programoéw i konspektoéw podrecznikéw. Szczegdlng uwage posSwigcono programom
nauczania z zakresu jezyka polskiego, historii, wychowania obywatelskiego — przed-
miotéw uznawanych za poddawane indoktrynacji w najwyzszym stopniu. W marcu
1981 roku mialy miejsce rozmowy zwigzkowcOw z Instytutem Programéw Szkol-
nych przy Ministerstwie OSwiaty i Wychowania, a w ich trakcie wynegocjowano
nowy sposéb pracy nad programami — powolanie komisji programowej, w ktérej po-
fowe miejsc miataby wskazywac ,,S”. Komisje utworzono, ale okazalo sig, ze ,, uspo-
fecznienie procesu tworzenia podrecznikéw byto w tym wypadku pozorne. Minister-
stwo OSwiaty i Wychowania bowiem potraktowalo wspomniang mieszang komisj¢
jako ot, takie sobie dodatkowe ciato doradczo-opiniujace bez zadnych praw decyzji,
pozostawilo za$ decyzje o ksztalcie programéw grupie zaufanych i wyprébowanych
pracownikéw Instytutu Programéw Szkolnych” (tamze, s. 9).

Inna kwestig zwigzang z uspolecznieniem bylo redefiniowanie miejsca nauczy-
cieli, rodzicéw i uczniéw w systemie oswiaty. Na fali opozycyjnych inicjatyw powsta-
waly w szkotach samorzady i porozumienia mi¢dzyszkolne, miodziez wydawala tez
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wlasne pisma, a ostatecznie doprowadzita do rozméw z ministerstwem na temat
samorzadnosci uczniowskiej, kodeksu ucznia i probleméw dziatajacych w szkolach
organizacji mlodziezowych. Odmienna sytuacja panowata w gronie rodzicéw, ktérzy
,,aktywnie uczestniczyli raczej w ruchu zwigzkowym zwigzanym z zaktadami pracy,
rzadko interesowali si¢ problemami szkoly” (tamze, s. 12).

Do zmian w ustroju szkoly najbardziej intensywnie dqzyli nauczyciele, domagaja-
Cy si¢ wzmocnienia pozycji rady pedagogicznej, ktéra do tej pory petnita funkcje do-
radcze wobec dyrektora szkoly powolywanego przez wiadze oswiatowe. Nauczyciele
ze Srodowiska solidarno$ciowego uwazali, ze autonomia rad pedagogicznych jest fak-
tycznym wyrazem demokratyzacji szkoty. Postulowano zatem, by rada podejmowata
decyzje o bazie materialnej szkoly, o sposobie wydatkowania pieniedzy na remonty,
0 przyznawaniu mieszkan stuzbowych i innych débr. Kwestig rozstrzygajaca o okre-
Sleniu stopnia autonomii rady pedagogicznej byta wybieralnos$¢ dyrekcji i kuratoréw.
W kwietniu 1981 roku NSZZ ,,Solidarnos$¢” zaprezentowat w trakcie dyskusji z mini-
sterstwem oswiaty swoja propozycje, by w ramach zwickszenia autonomii szkét dy-
rektor byt wybierany przez rad¢ pedagogiczna, ktéra miataby réwniez prawo ustalania
wychowawczego stylu pracy szkoly, podejmowania eksperymentéw pedagogicznych
oraz dysponowania budzetem (Sliwerski, 2013, s. 37). Stanowisko to bylo zblizone,
jak zauwazyli Anthony Levitas i Jan Herczynski (2012, s. 59), do modelu uspotecz-
nienia proponowanego w przedsicbiorstwach panstwowych, a opartego na radach
pracowniczych. Propozycje te nie zyskaly jednak aprobaty administracji oSwiatowej:
,Najprzychylniejsza glosom spotecznym wersja Ministerstwa OSwiaty i Wychowa-
nia ustalata zasade, zgodnie z kt6rg nauczyciele mogliby wysuwa¢ paru kandydatéw
na dyrektora, z ktérych jednego zatwierdzaltby kurator” (Bochwic, 1988, s. 12).

Wedtug Teresy Bochwic, zadanie uspotecznienia o$wiaty przybralo najostrzejsza
forme przy powolaniu Spotecznej Rady Edukacji Narodowej, a tym samym zniesie-
niu w szkolnictwie centralistycznego zarzadzania panstwowego. Rada miata wply-
wacé na programy ksztalcenia i wychowania, a takze kontrolowac¢ ilos¢ i sposéb wy-
datkowania srodkéw przeznaczonych na edukacje. Rozmowy ,,S” z MOiW na ten te-
mat rozpoczely sie w kwietniu 1981 — w pierwszym ich etapie ministerstwo zgodzito
si¢ jedynie na powolanie ciata kolegialnego uprawnionego do ,,przedstawiania wta-
snych inicjatyw, opiniowania i proponowania dzialani w oSwiacie”, a IX Nadzwyczaj-
ny Zjazd PZPR zakwestionowal zasadno$¢ powotania Rady. Kilka miesi¢cy pdzniej
(sierpienn 1981) powstal projekt ministerialny ,, Koncepcja Spotecznej Rady Oswiaty
1 Wychowania”, ktéry zapowiadat powolanie rady przy ministrze i rad regionalnych.
Jednak i w tym przypadku Rada miata wytyczone mato konkretne cele” ,integra-
cja spoteczenistwa wokot problemdéw oswiaty”, ,,wyrazanie oczekiwan spotecznych”,
,przedktadanie wnioskéw ministrowi” i ,stuzenie mu radq”, , opiniowanie pro-
jektéw biezacych przedsiewzi¢¢ i zamiaréw przysztoSciowych”, , pelnienie kontro-
li spolecznej” (tamze, s. 9). Strona zwiazkowa nie zaaprobowala tego rozwigzania
i podtrzymata swoje stanowisko — ,,rada powinna decydowac¢ o celach wychowania,
strukturze szkolnictwa w Polsce i przekazywanych dzieciom tresciach, powinna tez
mie¢ prawo do ustalania sktadu komisji programowych i podrecznikowych oraz za-
twierdzania podrecznikéw i programéw” (tamze, s. 9). Ostatecznie negocjacje zosta-
ly przerwane, a I Walny Zjazd Delegatéw NSZZ ,,Solidarno$¢” powolal Zwigzkowa
Rade¢ Edukacji Narodowej i zapowiedzial zaktadanie wtasnych szkét i placoéwek wy-
chowawczych” (tamze, s. 9-10).
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Jaka role odegrato w tych wydarzeniach pojecie uspotecznienia oswiaty? Bogdan
Suchodolski (1986, s. 8-9), w wystapieniu otwierajagcym konferencje w Jablonnie
pod koniec listopada 1981 roku, wypowiadatl si¢ na ten temat w sposéb wskazujacy,
ze nowe podejscie do uspolecznienia jawi si¢ juz jako zjawisko oswojone: ,, Formutuje
sie dzisiaj pojecie szkoly bedacej wlasnoscig spoteczenistwa, méwi si¢ niekiedy o niej
jako o szkole autorskiej, szkole uspotecznionej, szkole podmiotowej. Wszystkie te
nazwy wskazuja na niezmiernie wazng i zasadnicza lini¢ przebudowy szkoly, lini¢
niezmiernie trudna”.

Doktadniejsze analizy tego poj¢cia mozna jednak znalez¢ dopiero w refleksji pe-
dagogicznej kolejnego dziesi¢ciolecia. Zakwestionowanie roli pafistwa, a wr¢cz jego
negacja, o ktérej pisal Jerzy Szacki, odnoszac swoje uwagi do koncepcji spoteczen-
stwa obywatelskiego, jest wyrazna réwniez w nurcie mysli o uspotecznieniu oswiaty.
W ten sposéb ujmuje kwestie zmian w mysleniu o oswiacie Bogustaw Chmielowski
(1991, s. 27), twierdzac, ze szkolnictwo poddane procesowi , dezetatyzacji” i pan-
stwo pozbawione monopolu w sprawach o$wiaty, to najwazniejsze elementy wizji
uspolecznienia w latach 80. Autorzy poswiccajacy temu zagadnieniu uwage wska-
zywali jednak, ze istota idei uspolecznienia w o$wiacie byla nie tylko krytyka cen-
tralistycznego, podporzadkowanego ideologii sposobu administrowania o$wiata, ale
rOwniez pozytywny postulat przemiany instytucji szkolnej i calego systemu o$wiaty
w kierunku samorzadnosci i zasad demokracji. Heliodor Muszyniski pisat o ideach
tego okresu, réznicujac ,interes witadzy” (panstwa) od ,praw jednostki” i , dobra
zbiorowego”:

,,Ruch na rzecz uspotecznienia polskiego systemu edukacyjnego wyrdst na podto-
zu protestu przeciwko nie liczacej si¢ ze spotecznymi odczuciami omnipotencji apa-
ratu panstwa. Jest on wiec w istocie rzeczy ruchem na rzecz przywréocenia edukacji
spolecznej jej podmiotowego charakteru i respektowania praw jednostki do swobod-
nego korzystania z dobr o§wiatowych podporzadkowanego nie partykularnym inte-
resom elity wtadzy, lecz harmonijnie potgczonemu dobru indywidualnemu kazdej
jednostki oraz dobru zbiorowemu (Muszynski, 1990, s. 16).

System oSwiaty zarzadzany centralistycznie przez agendy panstwa stat si¢ w la-
tach 80. obiektem kontestacji srodowisk opozycyjnych, ktére pragnely zastapi¢ go
zdecentralizowana, luzng strukturg, ksztaltowana przez sily spoteczne podlegajace
demokratycznej samoorganizacji. W skali mikro mozliwe bytoby dzi¢ki temu stworze-
nie szkoly stanowigcej autonomiczng, demokratyczng wspélnote ludzi interesujacych
si¢ sprawami edukacji. Plany przemian uspoteczniajacych edukacje, nie przybraly jed-
nak szybko realnych ksztaltéw, wkrétce nastapit bowiem koniec solidarnosciowego
,karnawatu”, a pojecie uspolecznienia oswiaty rozpocz¢to kolejny etap — cze¢sciowo
w podziemiu politycznym, czesciowo w jawnym dyskursie pedagogicznym.

Uspolecznienie oSwiaty w okresie stanu wojennego

Sposréd dwoch koncepcji dzialalnosci opozycyjnej zepchnictej w wyniku wpro-
wadzenia stanu wojennego do podziemia — rewolucyjnego ,jednego skoku” Jacka
Kuronia i umiarkowanego, zdecentralizowanego rozlozonego w czasie ,dlugiego
marszu” Adama Michnika, ta druga stala si¢ programem dla wi¢kszej cze¢sci soli-
darnosciowego srodowiska. Jej symbolicznym wyrazem stata si¢ idea ,, Samorzadnej
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Rzeczpospolitej” — cywilnego spoteczenstwa, powstajacego oddolnie zaréwno w $ro-
dowiskach robotniczych, chtopskich, jak i inteligenckich i funkcjonujgcego w opozy-
¢ji wobec autorytarnego panstwa.

Edukacja zostata wpisana w strategi¢ podziemnego ruchu oporu, a w sytuacji
odci¢cia od legalnych instytucji o§wiatowych przyjeta, podobnie jak w latach 70.,
posta¢ samoksztalcenia, ktore stato si¢, o czym pisat Wladystaw Frasyniuk, ,,fun-
damentem niezaleznej dziatalnosci” i ,,podstawa skutecznego dziatania w jakiejkol-
wiek dziedzinie” (Przyszczypkowski, 1993, s. 59). Nastapila jednoczesnie zmiana
w postrzeganiu istoty edukacjiijej roli w tym trudnym dla wigkszosci spoleczenstwa
okresie. Edukacja stata si¢ dziedzing oporu, ten za$ ,z kategorii politycznej prze-
ksztalcit si¢ w kategorie edukacyjna” (tamze, s. 62). Zaczeto dostrzega¢ nowe moz-
liwosci edukacji — ksztaltowanie krytycyzmu w mysleniu o rzeczywistosci spolecznej
i podazanie ku jej demokratycznemu przeobrazeniu, réwniez poprzez przeobrazenie
samej edukagji.

W opozycyjnych dyskusjach na temat edukacji oparcia poszukiwano w triadzie
poje¢: nardd — kultura — osobowos$¢. ,,Szansy emancypacji spoleczenstwa upatry-
wano w zakorzenieniu si¢ (okreSlenie Simone Weil) w obszarach kultury (tradycji)
wywlaszczonej dotychczas z ogélnospotecznego dyskursu. Szansy realizacji tego za-
lozenia upatrywano takze w otoczeniu szkoly. Wicksza wage w kreowaniu podziemnej
edukacji przywiazywano do tego, co po szkole i poza szkolg” (tamze, s. 111). W takim
duchu kontynuowano prace Komisji Edukacyjnej Towarzystwa Wolnej Wszechnicy
Polskiej oraz Sekcji OSwiaty Konwersatorium , Doswiadczenie i Przyszto$¢”. Praca
koncepcyjna nad ksztaltem oswiaty w nieokre$lonej jeszcze przysziosci toczyla si¢
réwniez w konspiracyjnym Zespole Oswiaty Niezaleznej, ktéry wydawat wazne cza-
sopisma os$wiatowe (,, Tu i Teraz” i , Edukacja i Dialog”) oraz seri¢ Zeszytéw Edu-
kacji Narodowej, stanowiacych materialy dla studenckich, uczniowskich i nauczy-
cielskich zespotéw samoksztalceniowych. Alternatywne formy edukacji zapropono-
walo m.in. Spoteczne Towarzystwo Oswiatowe, Centrum Studiéw nad Alternatywa
w Edukacji Czlowieka — Wroclawska Szkola Przysztosci, Spoteczne Liceum Ogdélno-
ksztalcace przy Uniwersytecie Warszawskim, Malopolskie Towarzystwo OSwiatowe,
Wroctawskie Stowarzyszenie Edukacyjne i toruniskie liceum dla miodziezy twérczo
uzdolnionej zatozone przez Aleksandra Nalaskowskiego®.

Nietrudno zgadna¢, ze po stronie rzadowej dominowaly w tym czasie glosy kwe-
stionujace zasadnos¢ eksperymentéw w kierunku decentralizacji, autonomii i samo-
rzadnosci, za ktérymi to pojeciami stato réwniez, rzecz jasna, uspotecznienie oSwiaty.
Jeden z nich nalezal do Tadeusza Kowalskiego: ,Nie wydaja si¢ stuszne postulaty
zapewnienia szkotom i innym placéwkom oswiatowo-wychowawczym peinej samo-
rzadnosci w sensie absolutnej autonomii i sprowadzenia roli administracji oSwia-
towej do jej wylacznie stuzebnej funkcji wobec placowek dziatalnosci podstawowej
(Kowalski, 1982, s. 30).

Tadeusz Kowalski przekonywal takze na famach ministerialnego pisma o bted-
nosci koncepcji ustroju szkoly, w ktérym centralna role peini rada pedagogiczna (jej
propagatorem byl w tym czasie m.in. Andrzej Janowski’). Jej skutkiem moga by¢
niepewnos¢ dyrektora i ostabienie motywacji do dziatania, a ,,(...) dyrektor szkoly
bedac podmiotem kierujacym i niejako zwierzchnikiem zespolu pracownikéw, po-
winien posiada¢ wszystkie atrybuty stanowiska kierowniczego” (Kowalski, 1982,
s. 47). Na temat statusu rady pedagogicznej wypowiedzial si¢ takze inny autorytet
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pedagogiczny — Mieczystaw Pecherski, objasniajacy charakter wprowadzonych nie-
dawno zmian w regulaminie rady pedagogicznej: ,,Rada pedagogiczna ma prawo
»do podejmowania uchwat dotyczacych wszystkich zakres6w jej statutowej dziatal-
nosci«. Uchwaly rady »maja moc obowigzujaca dla dyrektora szkoly, wszystkich pra-
cownikoéw i uczniéw szkoly«. Jest tez rada pedagogiczna uprawniona do wyrazania
votum nieufnosci wobec dyrektora szkoty. Nie oznacza to jednak wprowadzenia ko-
legialnosci zarzadzania szkota. To, co stanowi istot¢ zarzadzania i rzadzenia: prawo
do dysponowania ludzmi i zasobami materialnymi — pozostaje w gestii dyrektora”
(Pecherski, 1982, s. 34).

Atmosfera wokét ,,uspotecznienia” zmienita si¢ jednak wyraznie pod koniec de-
kady — w schytkowym momencie istnienia PRL pomyst przemiany oSwiaty w kierun-
ku jej uspolecznienia w nowym, obywatelskim sensie zyskat zwolennikéw réwniez
w kregach partyjnych. Na podobiefistwo opinii administracji panstwowej i srodo-
wiska wobec niej opozycyjnego, zwrdcili uwage Anthony Levitas i Jan Herczyniski
(2012, s. 59): , Podczas gdy grupka reformatoréw wewnatrz partii méwila o uspo-
fecznieniu szkét poprzez stworzenie rad szkolnych zlozonych z nauczycieli, rodzicéw
i zewnetrznych ekspertéw, »Solidarnosé« zadata prawa do tworzenia szk6t samorzad-
nych, w ktérych dyrektorzy byliby wybierani przez rady pedagogiczne”.

W literaturze pedagogicznej pojawily si¢ w tym czasie terminy pokrewne ,,uspo-
fecznieniu szkoly”, sposréd ktérych na uwage zastuguja te wprowadzone przez Anto-
niego Smotalskiego, piszacego o ,,szkole samorzadnej”, ,,usamorzgdowionej”, ,,szko-
le samoregulujacej si¢”. Propozycja teoretyczna tego autora byla w tym czasie najbar-
dziej interesujaca i rozbudowana, opierata si¢ za$ na ,,socjologicznym modelu szkoty
jako instytucji umozliwiajacej wszystkim jej partnerom partycypacj¢” (Chmielowski,
1991, s. 34). U jej podstaw lezaly okreSlone zatozenia, ktérych tres¢ tatwo odnies¢
do politycznej sytuacji kraju: ,,(1) socjalizm to samorzadnos¢ i demokracja, (...) eta-
tystyczny centralizm jest stanem przejSciowym i nie bedzie zawsze konieczny w sys-
temie oSwiaty; (2) szkola powinna wyprzedza¢ przeci¢tne stany zycia spolecznego;
jezeli w przyszlosci cale spoleczenstwo bedzie zy¢ samorzadnie, to szkola powinna
wczesniej przygotowaé mtode pokolenie do takiego zycia, dostarcza¢ mu teoretycz-
nych i praktycznych wzorcéw zycia samorzadnego” (Kowalski, 1982, s. 149).

Antonii Smotalski prezentowat szkote usamorzadowiona jako placéwke autono-
miczng w stosunku do wladz oswiatowych, demokratyczng i partnerska w ustro-
ju wewnetrznym, ktérej emancypacja jest procesem samorzutnym, oryginalnym,
oferujacym podmiotom szkolnym - ,,zjednoczonym samorzadnosciom” nauczycie-
li, uczniéw, rodzicéw, dyrektora i Srodowiska lokalnego, zaré6wno uprawnienia jak
i obowiazki. Jest réwniez placéwka uspoleczniong ,,pod wzgledem celéw, sposobu
funkcjonowania oraz dlatego, ze podlega wtasciwej kontroli spolecznej” (Smotalski,
1987, s. 7).

Tworzac swoja koncepcje w duchu koncyliacyjnym zaréwno w stosunku do wciaz
silnego centrum politycznego, a takze do utajonego w podziemiu ruchu opozycyjne-
go, Antoni Smotlalski nie zaktadatl rewizji podstaw ideologicznych, ale ,, wzbogacanie
ideatu wychowawczego nakreslonego w ustawie o§wiatowej przez wszystkie jej pod-
mioty”, poniewaz , kazda taka szkota musiataby opracowa¢ wlasny model ideowy
1 organizacyjny, co oznacza, ze w pierwszym rzedzie powinna opracowac model wila-
snego absolwenta” (tamze, s. 7). Autor nie rozstrzygat, jaki organ prowadzacy miat-
by prowadzi¢ takie szkoly — przewidywal, ze na ogét petmiloby te¢ funkcje panistwo,
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cho¢ nie wykluczal innych podmiotéw. Wzgledna autonomia szkoly musi jednak
wiazac si¢ z ograniczeniem wplywéw administracji oSwiatowej, Antonii Smotalski
zalecat wigec zminimalizowanie liczby zewng¢trznych regulacji prawnych. Autonomia
wigzataby si¢ réwniez z nadaniem nauczycielom wigkszego obszaru decyzyjnosci
w pracy dydaktycznej i wychowawczej, dyrektor — wybierany przez nauczycieli, a po-
wolywany przez wladze szkolne, nie miat by¢, jak do tej pory, najnizszym organem
administracji oSwiatowej, ale najwyzszym rangq nauczycielem (tamze, s. 9).

Autor ten podnosit przy okazji omawiania swojej koncepcji liczne problemy i dy-
lematy wymagajace rozstrzygniecia: m.in. czy administracja o$wiatowa powinna po-
zostawac cze$cig sktadowa administracji ogélnej, czy tez stanowi¢ byt autonomicz-
ny; czy obok administracji oSwiatowej powinny dziata¢ spoleczne rady oswiatowe,
a jesli tak — jakie powinny mie¢ uprawnienia i odpowiedzialnos¢; w jaki sposéb po-
wolywani powinni by¢ pracownicy administracji oSwiatowej (wybieranie czy mia-
nowanie), na jak dluga kadencje; kto powinien bada¢ opini¢ publiczng pod katem
oceny stanu o$wiaty (tamze, s. 13—14). W artykulach poswi¢conych temu tematowi
odpieral tez liczne zarzuty, z ktérych najpowazniejszy, bo majacy charakter politycz-
ny, wskazywal, ze koncepcja usamorzadowienia jest , koniem trojanskim” wprowa-
dzonym do szkolnictwa panstwowego po to, by odebra¢ placéwki panistwu lub zre-
dukowac jego role do ich utrzymywania, bez prawa decyzji. Antonii Smotalski przez
cala dekade trwat jednak przy swojej koncepcji, uzasadniajac upér wiara, ze ,,socja-
lizm to samorzadno$¢ i demokracja”, chodzi za$ przede wszystkim o to, ,, by praktyka
odpowiadata doktrynie” (tamze, s. 15).

Namyst nad ksztaltem przyszlej oswiaty w Polsce o odmienionym ustroju poli-
tycznym mial réwniez miejsce w kregach podziemia politycznego, a pojecie ,,uspo-
fecznienia” odegrato w nim istotna role. W alternatywnym wobec oficjalnych insty-
tucji naukowych kregu mysli pedagogicznej wplywowym autorem, ktéry poswiecit
uspolecznieniu o$wiaty wiele zainteresowania byl Julian Radziewicz — w tym czasie
wspo6lpracownik licznych podziemnych czasopism. W jednym z Zeszytéw Edukacji
Narodowej pt. Szkola uspoleczniona i uspoleczniajgca podjat sie diagnozy stanu edukacji,
a opisowi sytuacji kryzysowej, w jakiej znalazla si¢ polska oswiata, towarzyszyta pro-
spektywna wizja szkoly autonomicznej, samorzadnej i demokratycznej. Autor odci-
nat si¢ przy tym od rozwiazan rewolucyjnych: , przejscie od autokracji do demokracji
musi odbywac si¢ ewolucyjnie, poniewaz nie nastgpi ono w wyniku zabiegéw orga-
nizatorskich, ale w wyniku zmiany sposobu mys$lenia pedagogicznego. Od takiego
myslenia, ktére wychowaniem nazywa pewna technologi¢ urabiania osobowosci —
do myslenia o wychowaniu jako pewnym rodzaju wspoéizycia miedzy ludZmi doro-
stymi i niedorostymi” (Radziewicz, 1989, s. 98).

Mimo deklarowanej niecheci do gwattownych zmian, Julian Radziewicz zapro-
ponowal projekt przemiany oswiaty, ktéry mozna uznaé w istocie za rewolucyjny.
Autonomia szkoly — postulat bliski o§wiatowej ,,Solidarnosci”, nie miescita si¢ w tra-
dycyjnych ramach systemu edukacji publicznej podporzadkowanej idei uniformiza-
¢ji, tymczasem pisat autor Szkoly uspolecznionej, cytujac dokument Krajowej Komisji
Koordynacyjnej Oswiaty i Wychowania NSZZ ,Solidarnos¢”: ,,aby szkola rzeczy-
wiscie mogla stuzy¢ dobru dziecka musi by¢ uwolniona od koniecznosci realizacji
doraznych dyrektyw wiladz oSwiatowych, stojacych w sprzecznosci z jej celem pod-
stawowym. Bedzie to mozliwe jedynie wéwczas, gdy szkola stanie si¢ placéwka nie-
zalezng i autonomiczna, placéwka, ktérej codzienna dzialalnos$¢ nie bedzie odgérnie
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sterowana przez zmienne i doraznie formutowane wymagania, wynikajace z aktual-
nej polityki administracji osSwiatowej, gdy nauczyciele i wychowawcy nie beda oce-
niani wedle stopnia swego konformizmu wobec administracji, wedle Scistosci, z jaka
wykonuja wszelkie narzucane im zarzadzenia, lecz wedlug rzeczywistego dzialania
na rzecz fizycznego, umystowego, emocjonalnego i moralnego rozwoju ich uczniéw
i wychowankéw, gdy ponosi¢ oni beda osobista odpowiedzialno$¢ wobec uczniéw
iich rodzicéw za jakos¢ swojej pracy” (tamze, s. 56).

Autonomia (niezalezno$¢) pozwala na stworzenie w szkole obszaru wolnosci,
przy czym pojecie ,wolnosci” jest dodatkowo objasnione, aby nie pomyli¢ go z li-
beralnym, indywidualistycznym kregiem swobdd, pozwalajacym jednostce na reali-
zacje wlasnych planéw i pragnien, co najwyzej pod warunkiem niezakt6cania swo-
béd innych ludzi. Julian Radziewicz przedstawia wolno$¢ w innym, wspélnotowym
Swietle, a trudno si¢ oprze¢ wrazeniu, ze pojawia si¢ w nim refleks sytuacji obywatela
w antycznym polis, ktérego polityczna aktywno$¢ stanowita wyraz osobistej wolnosci
i podmiotowosci. ,,(...) Poczucie swobody wynika (...) z wysokiego stopnia identyfi-
kacji z celami samorzadnej spotecznosci, solidaryzowania si¢ z normami w niej obo-
wigzujacymi i z grupowymi solidarnymi akcjami tej spotecznosci. To nie jest »podpo-
rzadkowanie sic« obowigzujacemu stylowi bycia, narzuconemu przez elite czy lidera-
-normodawcg. To jest — przekonanie o wlasnej i rzeczywistej podmiotowosci (a nie
tylko »partycypacji«, »korzystaniu« czy falszywym »partnerstwie«)” (tamze, s. 92).

Dopiero takie srodowisko szkolne — autonomiczne i sprzyjajace osadzonej w zyciu
wspoélnotowym wolnosci — mozna uznac za podtoze samorzadnosci i demokracji. Nie
warto, wedtug Juliana Radziewicza, budowac i akceptowac Swiata demokratycznych
pozoréw, nie opartego na autonomii i wolnosci, tylko ze wzgledu na bedacy aktualnie
w dobrym tonie aplauz dla instytucji demokratycznych. Uspolecznienie w nowym
obywatelskim wydaniu to zatem, wedlug Juliana Radziewicza, proces uzyskiwania
autonomii przez dazace do samorzadnosci szkoly, przy czym wyraznie zaznaczony
jest wspOlnotowy charakter tej przemiany. ,,Zmiany w rzeczywistosci szkolnej — jesli
chcemy, zeby stawata si¢ ona stricte naturalnym srodowiskiem ludzi — musza by¢ ich
dzietem od poczatku do konca. Wigcej: dzietem nauczycieli i dzietem uczniéw, rodzi-
céw, ewentualnie innych oséb ze srodowiska” (tamze, s. 86).

Uspolecznienie oSwiaty po ,,Okraglym Stole”

Tematyka uspolecznienia o$wiaty wrocila do gléwnego nurtu debaty publicznej
w trakcie obrad ,Okraglego Stotu”, kiedy to zasadniczq kwestig stata si¢ zmiana
Ustawy o rozwoju o$§wiaty i wychowania z 15 lipca 1961 roku. ,,W czasie obrad »okra-
glego stolu« opozycja polityczna upominata si¢ o wicksza niz dotychczas autonomie
dyrektora szkoly, nauczycieli i rad pedagogicznych. Szkota miataby by¢ w pelni sa-
morzadna i w jej samorzadnosci istotng role mieliby pelnic rodzice i dzieci. Postulaty
opozycji zmierzaly wi¢c konsekwentnie do ztamania pafistwowego monopolu o$wia-
ty” (Przyszczypkowski, 1993, s. 125).

W gronie czlonkéw podzespotu oswiaty, szkolnictwa wyzszego, nauki i poste-
pu technicznego doszlo do ustalenia definicji pojecia uspolecznienia rozumianego
jako ,,samorzadnos¢ nauczycieli, uczniéw i rodzicéw”, ktéra powinna by¢ rozwijana
w szkotach panstwowych i niepanistwowych, przy wsparciu Ministerstwa Edukacji
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Narodowej w dalszych poszukiwaniach i innowacjach w tym zakresie (Sliwerski,
2006, s. 12). Obawy, jakie pojawily si¢ przy okazji tych ustalen, dotyczyly przede
wszystkim postawy pracownikéw nadzoru o$wiatowego stanowigcych bastion wia-
dzy panstwa nad oSwiata, a takze nauczycieli, nieprzyzwyczajonych do dzielenia si¢
wlasna decyzyjnoscia.

Anna Radziwill —uczestniczka obrad i p6Zniejsza wiceminister oSwiaty — wspomina,
ze jedna z najwazniejszych tendencji w poszukiwaniu nowego ksztattu oSwiaty stata
sie koncepcja tworzenia edukacyjnego ruchu spotecznego. ,, Stad pochodza wywalczo-
ne przez ugrupowania solidarnosciowe w Sejmie »kontraktowym« zapisy w Ustawie
o systemie o$wiaty o réznych szczeblach rad o$wiatowych (...)” (za: Sliwerski, 2013,
s. 41). Nowa ustawa pozwalata na tworzenie rad szkél, wojewddzkich rad o$wiato-
wych oraz krajowej rady o§wiatowej, co stanowilo, zdaniem Bogustawa Sliwerskiego,
,,szans¢ w postaci prawa obywateli do oddolnego, spotecznego partycypowania w spra-
wowaniu wiadzy, kontroli i stymulowaniu proceséw rozwojowych w szkolnictwie
(...)” (Sliwerski, 2013, s. 44). Juz w momencie jej tworzenia w roku 1991 pojawily sie
pierwsze wyrazy rozczarowania skalg uspotecznienia zaprojektowana w tym kluczo-
wym dla systemu o§wiaty akcie prawnym, ograniczone zostaly wprawdzie uprawnie-
nia kuratoréw o$wiaty i dyrektorow szkét (w obu przypadkach zatrudnianie na drodze
mianowania zastapily konkursy), jednak obsady tych ostatnich przeszly pod wpltyw
partii aktualnie sprawujacej rzady, nie doszlo tez do znaczacego poszerzenia przestrzeni
podmiotowosci dla rodzicéw i uczniéw (Sliwerski, 2006, s. 12).

Innym zagadnieniem zwigzanym z procesem uspoleczniania polskiej oswiaty
jest powstawanie szk6t niepublicznych — szczegdlnie tych niedziatajacych dla zy-
sku, okreslanych mianem ,,spotecznych”. ,,Jesli w momencie narodzin idei chodzi-
o przede wszystkim o wyzwolenie spoleczefistwa spod wplywdéw panstwa, to wraz
ze Zmianami ustrojowymi stalo si¢ to w duzym stopniu nieaktualne, nicadekwatne
do nowej sytuacji” — stwierdzily w relacji z badaii nad ,,szkotami spotecznymi” Jo-
anna Jung-Miklaszewska i Daniela Rusakowska. Watpliwosci, czy ,,szkoly spotecz-
ne” stanowia rzeczywiscie praktyczny wyraz uspotecznienia o§wiaty, wyrazil réwniez
Bogustaw Chmielowski, ktéry w procesie ich powstawania dostrzegat prywatyza-
cje 1 elitaryzacje szkél, w nieuzasadniony sposéb chroniona poprzez finansowanie
ze Srodkéw publicznych. Nie jest to uspolecznienie w duchu ,,Solidarnosci: ,,(...) Na-
wet w oficjalnych postulatach »Solidarnosci« dotyczacych uspolecznienia oSwiaty nie
formulowano wéwczas expressis verbis zadania prywatyzacji szkoly, domagano si¢ je-
dynie wplywu spoteczenistwa na decyzje programowe, kontroli wydatkowania $rod-
kéw publicznych przeznaczonych na o$wiate oraz sposobu ich uzytkowania (...)”
(Chmielowski, 1991, s. 28).

Jak w czasie wielkiej przemiany polityczno-ekonomicznej kwesti¢ uspotecznienia
systemu o$wiaty i szkoly ujmowano w mysli pedagogicznej? Nie sposéb przedstawié
w tym miejscu pelnej panoramy tych stanowisk, mozliwe jest tylko ukazanie kil-
ku, zdaniem autorki, najwazniejszych. W gronie oséb zainteresowanych tq tematyka
istotne miejsce zajat Heliodor Muszynski, ktéry w roku 1990 przedstawit analiz¢ zja-
wiska uspolecznienia w oSwiacie, ujmujac ja w neutralne, opisowe ramy i wykorzy-
stujac tradycyjne kategorie polityki edukacyjnej. W centrum toczacej si¢ od dekady
dyskusji na temat uspolecznienia umiescit on ,(...) fakt, ze edukacja moze bezpo-
Srednio lub posrednio stuzy¢ samym edukowanym lub tez moze ich pomija¢, a na-
wet by¢ wymierzona (znéw bezposrednio lub posrednio) przeciwko nim (...)”. Istota
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dazen do uspolecznienia oSwiaty bylo zatem uwolnienie edukacji ,,spod uniformizu-
jacych wplyw6éw i kontroli aparatu panstwa” i poddanie jej oddzialywaniom, , ktére
sq nastepstwem bardziej zindywidualizowanych decyzji” (Muszyniski, 1990, s. 10).

Trzy wymiary uspolecznienia, ktére ukazal Heliodor Muszynski na szerokim
planie zjawisk spotecznych, to wymiar polityczny (,,w r¢ku jakich sit spotecznych,
a przede wszystkim klas, warstw lub grup intereséw, znajduje si¢ edukacja”), ide-
ologiczny (, kierunek duchowego oddzialywania na miode pokolenia”) i podmioto-
wy (,kwestia respektowania praw jednostki ludzkiej do korzystania z débr uzytku
powszechnego, do ktérych nalezy takze o§wiata”) (tamze, s. 8). Nakreslilt on tez trzy
mozliwe kierunki uspolecznienia: pierwszy z nich to edukacja podporzadkowana
bezposrednio dobru oséb edukowanych (o$wiata w stuzbie cztowieka), drugi — edu-
kacja to dobro spoleczenstwa (o$wiata w stuzbie spoleczenstwa), a trzeci — edukacja
jako dobro innych podmiotéw jednostkowych lub grup z wytaczeniem os6b eduko-
wanych (o$wiata zniewalajgca). Ruch ku celowi, jakim jest uspotecznienie edukacji,
to zawsze ,,dazenie do zastapienia o§wiaty zniewalajacej oswiatq przyporzadkowana
dobru samych edukowanych, niezaleznie od tego, czy dobro to pojmowane jest czy-
sto indywidualnie czy tez zbiorowo” (tamze, s. 10).

Oswiata moze zosta¢ jednak ukazana réwniez z nieco innego punktu widzenia —
jako szczegblny typ dobra spolecznego. Przywoluje to, zdaniem Heliodora Muszyn-
skiego, konieczno$¢ rozwazenia rodzaju sprawiedliwej ich dystrybucji i dostepnosci.
,(...) Dobra edukacyjne zostajq tutaj potraktowane jako wspélna wtasnos¢ spote-
czenistwa, ktérej rozdzielnictwo powinno by¢ podyktowane dazeniem do harmonij-
nego zaspokojenia potrzeb indywidualnych i zbiorowych. Uspoleczniona edukacja
wiec to taka, ktéra stuzy najlepiej wszystkim i kazdemu” (tamze, s. 11).

Dystrybucja débr edukacyjnych wymaga dokonania pewnych ustalen: kto dyspo-
nuje systemem edukacyjnym i do kogo naleza decyzje dotyczace jego funkcjonowa-
nia; kto i w jakim zakresie posiada/moze korzysta¢ z débr edukacyjnych; w interesie
jakich grup lub kategorii spolecznych funkcjonuje system edukacyjny. ,,(...) Oswiata
jest tym bardziej uspoteczniona, im: (1) bardziej demokratycznie (z szerokim udzia-
fem ogoétu cztonkéw spoteczenistwa) jest zarzadzana i odpowiada spolecznie od-
czuwanym potrzebom; (2) bardziej powszechnie i sprawiedliwie udostepnia swoje
dobra zapewniajac réwnos¢ szans dla kazdego, (3) w szerszym spotecznie zakresie
spelnia swoje funkcje, a wiec stuzy dobru ogétu spoleczenistwa, bez czynienia réznic
pomiedzy jego sktadowymi grupami” (Muszynski, 1990, s. 12).

Autor ten sformulowat ostatecznie definicje pojecia uspolecznienia, w ramach
ktérej umiescit kilka elementéw skladowych: na pierwszym miejscu pojawia si¢
kwestia réwnosci szans edukacyjnych réwnowazona przez uwage poswiecong in-
dywidualnym réznicom, na koncu — postulat spotecznej kontroli systemu oSwiaty:
, Uspolecznienie oSwiaty jawi si¢ jako wtasciwa dla spoleczenstwa demokratycz-
nego, postulowana taka organizacja funkcjonowania oswiaty, ktéra zapewnia udo-
stepnienie jej w réwnym stopniu wszystkim czlonkom spoteczenistwa, otwiera przed
kazdym réwne szanse kariery o§wiatowej lub przez o$wiate, umozliwia indywidu-
alny, stosowny do wilasnych potrzeb, oczekiwan oraz aspiracji sposéb korzystania
z débr oswiatowych, a wreszcie pozostawia instytucje edukacyjne w zasi¢gu kontroli
i wplywéw spoleczenstwa” (tamze, s. 13).

Tematyka uspolecznienia podejmowana byla réwniez w publikacjach uznanej
postaci polskiej pedagogiki — Zbigniewa Kwiecinskiego, reprezentujacego te czes¢
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Srodowiska, ktéra krytycznie podchodzita zaréwno wobec nieodleglej przesziosci, jak
i aktualnej sytuacji polskiej edukacji. W perspektywie, ktéra przyjat ten autor w swo-
ich rozwazaniach na temat uspotecznienia, osadzonej w nurcie pedagogicznych teorii
emancypacyjnych, centralng role odgrywa podmiot edukacji, stojace przed nim wy-
zwania i bariery. W roku 1991 Zbigniew Kwiecinski (1991, s. 90) przedstawit artykut
w caltosci poswiccony uspotecznieniu szkoly, w ktérym wyraziScie nakre$lona zosta-
fa kryzysowa sytuacja polskiej oSwiaty. Szkola nie wypelnia swoich najwazniejszych
funkgji: rekonstrukcyjnej (,,Rekonstruuje kulture w sposéb niepelny, selektywny, ogra-
nicza dostep do niej wickszosci swych absolwentéw przez gteboka dysfunkcjonalnosé
wobec wielu §rodowisk lokalnych i rodzinnych, w ktérych nie ma wsparcia w wyko-
nywaniu tych funkcji”), adaptacyjnej (,, Uczestnicy procesu edukacyjnego nie akceptu-
ja sztucznego Swiata granego, udawanego w szkole, buntuja si¢ przeciw oferowanym
im i zastanym podzialom czynnosci spotecznych i statuséw’”) i emancypacyjnej (mto-
dziez nie nabywa w szkole kompetencji , przekraczania granic, rozwijania zastanego
Swiata i kompetencje do samorealizacji”). Szkola zostata uznana ponadto za instytucje
podlegta alienacji, ktérej istota jest , konflikt trzech proceséw: etatyzacji, socjalizacji
i personalizacji, to jest procesu podporzadkowywania jednostki panstwu, przygotowy-
wania jej do wejscia w role grupy i spolecznosci oraz procesu osobistego wzrastania
ku pelnomocnosci samodzielnej, swoistej i aktywnej osobowosci” (tamze, s. 90).

Kryzys polskiej szkoly lat 90. wynika z dominacji ,upafistwawiania” (etatyzacji)
nad uspotecznianiem jednostek , wrastajacych w role i normy spoteczenstwa, dora-
stajacych do wartosci i zasad etycznych” (Kwiecinski, 1991, s. 90). Idea uspotecznie-
nia pojawita si¢ na tym tle jako wyraz buntu przeciwko hegemonii panstwa, dazenie
do ,deetatyzacji edukacji” (Kwiecinski, 1989, s. 8). Pozytywnie okreslonym celem
walki jest za$ niezalezno$¢ i upodmiotowienie uczestnikéw procesu edukacyjnego,
przede wszystkim ,,odzyskanie przez rodzing, spotecznosc¢ lokalng i przez spoleczen-
stwo prawa do najlepszego rozwoju kazdego dziecka” (tamze, s. 8).

,,Uspotecznienie oznacza tu uwlaszczenie, upodmiotowienie i aktywizacje srodo-
wiska lokalnego, rodzicéw, szkoly jako instytucji i wszystkich bez wyjatku sktadni-
kéw, aspektéw doktryny procesu szkolnego jako wspdlnotowego dzialania komuni-
kacyjnego, prorozwojowego, transformacyjnego i progresywnego. Jest to jednocze-
$nie zmienianie o$wiaty jako systemu instytucji, podmiotéw edukacji jako totalnego
uczestnictwa wszystkich, wlasciciela szkoty, celéw wychowania, tresci i organizacji
procesu ksztalcenia” (Kwiecinski, 1991, s. 98).

W latach 90. kluczowe miejsce wsréd autoréw wytyczajacych Sciezki myslenia
na ten temat zajal przywolywany juz wielokrotnie Bogustaw Sliwerski. Jego wizja
procesu uspolecznienia, okreslanego réwniez mianem demokratyzacji, nosi wyrazne
znamiona koncepcji o politycznym, republikanskim podtozu, w ktérej istotne miej-
sce zajmuja: obywatel, jego kompetencje i postawy istotne w sferze publicznej, oby-
watelskie uprawnienia i proces (lub stojace na jego drodze przeszkody) ich realizacji.

Zmiana, jaka nastapila po upadku komunizmu w Polsce, dotyczy przede wszyst-
kim roli panstwa, ktére w okresie PRL przybralo role ,dysponenta”, , wlasciciela”
systemu oSwiatowego, ktérego przywilejem jest ,,wolnos¢ i twérczos¢ edukacyjna”.
Ministerstwo zajmujace si¢ sprawami oSwiaty jest w takim ujeciu agendq panstwa,
dysponujaca wolnoscig podmiotéw znajdujacych sie pod jego piecza i zarzadem. Uspo-
fecznienie w perspektywie calego systemu oswiaty ma swoj poczatek, w opinii Bogu-
stawa Sliwerskiego, w momencie, w ktérym panstwo rezygnuje ze swojej omnipo-
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tengji i przeobraza si¢ w gwaranta, straznika wolnosci uczenia si¢ obywateli. Zmienia
sie¢ wtedy réwniez sposéb widzenia wolnosci podmiotéw znajdujacych si¢ w obszarze
edukacji — nie moze by¢ ona dluzej racjonowana wedlug arbitralnych kryteriéw, po-
niewaz swobody obywatelskie — w tym uprawnienie do nauki — zyskuja powazniejszy
status uprawnien ,naturalnych”, ktére maja by¢ przez panstwo chronione (Sliwerski,
1998, s. 25). Szkota jako gléwna instytucja edukacyjna w systemie o$wiaty, nie jest
juz zatem wlasnoscia panistwa, ,,ale wlasnoscig spoteczna, narodowa, za$ jej gléwna
funkcjq jest stuzba na rzecz spoteczenstwa i jego edukacji, czyli maksymalizowania
potencjatu rozwojowego uczniéw, nauczycieli i rodzicéw” (Sliwerski, 2006, s. 14).

Uspotecznienie znajduje praktyczny wyraz, podobnie jak w koncepcji Juliana Ra-
dziewicza, w autonomii szkoly i jest to autonomia nie tylko w stosunku do panstwa
ijego agend, ale wszelkich podmiotéw przyjmujacych, zgodnie z brzmieniem Ustawy
0 systemie o$wiaty, role organu prowadzacego (tamze, s. 13). Druga najistotniejsza
oznaka uspolecznienia jest wicksza bezposrednio$¢ praktykowanej demokracji, co
nie oznacza jednak rezygnacji z powolywania i dziatania ciat kolegialnych, a wiaze
sie raczej z wickszym autentyzmem wyboréw i zaangazowaniem wyborcéw. Udziat
zainteresowanych edukacja podmiotéw w decyzjach i dziataniach edukacyjnych, od-
dolne inicjatywy stymulujace procesy rozwojowe, kontrola obywatelska — to zatem
aspekty praktykowania demokracji.

Instytucjonalny wyraz uspolecznienia znajdujemy w zapisach Ustawy o systemie
oSwiaty, ktéra umieszcza je na trzech poziomach — najbardziej ogélna role przypisa-
no krajowej radzie oSwiatowej i wojewddzkim radom oSwiatowym, za$ na poziomie
szkoly ,,zalozony wplyw na proces jej uspolecznienia mialy miec takie instancje, jak:
rada rodzicéw, samorzad uczniowski, rada pedagogiczna i rada szkoly” (Sliwerski,
1998, 5. 95-96). W swoich publikacjach najwiecej uwagi poswiecit Bogustaw Sliwer-
ski uspolecznieniu na poziomie szkoty, definiujac je w perspektywie zarzadzania pla-
cowka jako ,,splaszczenie hierarchii zaleznosci stuzbowych i przeniesienie uprawnien
decyzyjnych z wyzszych szczebli zarzadzania szkolq na nizsze”, a takze jako stopnio-
we rozszerzanie kompetencji nauczycieli, rodzicéw i uczniéw, by ,,mogli i chcieli de-
cydowac lub uczestniczy¢ w decydowaniu o sprawach swoich i swojego srodowiska”
(Sliwerski, 2003, s. 386). Uspolecznienie szkoly jest cecha stopniowalna, a znajduje
odzwierciedlenie w powolaniu , najwyzszego organu spolecznego, jakim jest rada
szkoly, lub innego organu spotecznego, ale spelniajacego jej zadania, jakim jest rada
rodzicéw, ktéry ma zapewnione mozliwosci (warunki) realizacji ustawowych celéw
i zadan w zakresie partycypowania we wspolzarzadzaniu szkolg” (Sliwerski, 2013,
s. 174). W ten sposéb moze powstac szczegdlny typ samorzadnej spolecznosci czy tez
wspolnoty, ,w ktérej wszyscy uznaja te same zasady postepowania i wspierajq sic,
dazac do tych samych celéw”. Wsp6tbrzmi z tym inny fragment dotyczacy demokra-
cji, bedacy parafraza stynnej definicji autorstwa Abrahama Lincolna: sprawowanie
w szkole ,,rzadéw nauczycieli, uczniéw i rodzicéw, dla nauczycieli, uczniéw i rodzi-
cbw, przez nauczycieli, uczniéw i rodzicéw” (Sliwerski, 2003, s. 386).

Zycie wedlug demokratycznych regul nie jest umiejetnoscia intuicyjna i banal-
na, nie mozna tez jedynie poznawac jej od strony teoretycznej. Bogustaw Sliwerski
zapewnia, ze ,niezbedne jest w tym przypadku nabywanie osobistych doswiadczen
w ramach funkcjonowania (istniejacych) mechanizméw czy form (struktur) demo-
kratycznych” (Sliwerski, 2008, s. 37). Szkola uspoleczniona to zatem swoiste ,,labo-
ratorium” demokracji, zar6wno dla dzieci, jak i dla dorostych, co oznacza mozliwos¢
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eksperymentéw ukierunkowanych na cele poznawcze. Nie ma w niej jednak miej-
sca praktykowanie demokracji ,,na niby”. Szczegélna rol¢ rady szkoly dostrzega Bo-
gustaw Sliwerski w ,,samoobronie” czlonkéw spolecznosci szkolnej przed réznymi
niekorzystnymi zjawiskami w obszarze szkolnym (niesprawiedliwos$¢ oceniania,
selekcjonowania uczniéw, upokarzajaca placa, niska jako$¢ pracy, przemoc). Jest
to réwniez instytucja, ktéra sprzyja emancypacji szkolnych podmiotéw, poniewaz
sktania do zaznajomienia si¢ z posiadanymi uprawnieniami, poprzez réwny dostep
do informacji, sprzyja jawnosci dziatan edukacyjnych i powstaniu opinii publicznej,
wprowadza tez wzory wspoéldziatania, wspdipracy, kontroli, oceny i wspdtdecydowa-
nia, pomaga w rozpoznaniu konfliktow i ich rozwigzywaniu (Sliwerski, 2008, s. 43).

W placéwce pozbawionej swojej najwazniejszej rady zahamowany zostaje proces
emancypacji spotecznosci szkolnej, a wrecz — spotecznos¢ taka w ogdle nie powstaje
(Sliwerski, 2006, s. 14). Poniewaz powolanie rady szkoly nalezy do rzadkosci, autor
konstatuje, ze polska szkota publiczna ,nie jest w realizowanych przez siebie funk-
cjach instytucjq demokratyczna, gdyz nie sa w niej powszechnie uznawane i szano-
wane zasady demokracji: wolno$¢ godnos¢, solidarnos¢ i praworzadnosé w stosun-
ku do wszystkich podmiotéw edukacji”. To powazny powdd do refleksji, réwniez
politycznej, albowiem brak demokracji w szkole zmniejsza poczucie sensownosci
jej stosowania w innych obszarach zycia (Sliwerski, 2008, s. 41). Wydarzenia, jakie
mialy miejsce w polskiej oSwiacie w ostatnim dwudziestoleciu, odnoszace si¢ przede
wszystkim do uspotecznienia, Bogustaw Sliwerski ocenia jednoznacznie negatywnie,
jako ,zdrade i zmarnotrawienie” opozycyjnych idei lat 80. (Sliwerski, 2013, s. 23).

Zlozona historia pojecia ,uspotecznienie”, liczne i réznorodne $lady, jakie odcisne¢to
ono w zyciu spotecznym XX wieku, daja podstawy, by uznac je za jedno z tych najwaz-
niejszych, przynajmniej dla pedagogéw i politykéw edukacyjnych. NiedookreSlenie, ja-
kie si¢ z nim wigze, nie przeszkadza w uchwyceniu najwazniejszej jego cechy —jest ono
SciSle powigzane z polityczna ideg demokracji, a co za tym idzie osadzone na funda-
mencie zalozen o pelnej wartosciowosci podmiotu ludzkiego, jego wolnosci i réwnosci
w stosunku do otaczajacych go innych podmiotéw, tworzacych wspdlnote polityczna.
Decydowanie o ksztalcie edukacji jako czesci sfery publicznej, tworzenie szkét, a tak-
ze uczestniczenie w modelowaniu ich ksztattu, to podstawowe formy, jakie przybiera
uspolecznienie w oSwiacie, ktére wciaz nie znalazly wtasciwego oddzwicku w debacie
publicznej. Moze wlasnie w czasie, gdy palace staly si¢ kwestie likwidowania szké6t
1 przekazywania ich przez samorzad terytorialny innym podmiotom, gdy rozwazane
sq zmiany w zapisach Karty Nauczyciela, a administracja oSwiatowa po raz pierwszy
spotyka si¢ ze zorganizowanym oporem rodzicéw wobec obnizenia wieku spelniania
obowiazku szkolnego, warto siegna¢ do nieco zaniedbanego poj¢cia uspotecznienie.

Przypisy
! Artykul powstal w ramach projektu naukowego , Rada szkoly — mi¢dzy polityczna idea a spo-

feczng praktyka” prowadzonego w latach 2012-2013 w Zakladzie Polityki Edukacyjnej Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej pod kierownictwem autorki.
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2, Uspolecznienie” w sensie ekonomicznym jest terminem wcigz stosowanym, cho¢ jego znacze-
nie uleglo przemianie po klesce gospodarek krajéw Europy Wschodniej. Obecnie jest cze¢sciej odno-
szone do zjawisk ekonomicznych w skali mikro (wspoélzarzadzanie przedsigbiorstwami przez zwiazki
zawodowe, wiasno$¢ komunalna, rolnicze zwiazki kooperacyjne).

> W krajach wolnych od tego typu zagrozen politycznych, projekty liberalne przeciwstawialy ak-
tywno$¢ spoleczenistwa przerosni¢temu panstwu opiekunczemu.

4 Szczegblowy opis szeregu inicjatyw oSwiatowych tego okresu prezentuje K. Przyszypkowski
(1993).

> Andrzej Janowski pisat rok wczesniej, ze szkolq , kierowac winna rada pedagogiczna, czyli ogo6t
nauczycieli, a nie dyrektor — dyrektor winien by¢ wyloniony przez rad¢ na pewien okreslony okres
czasu i tylko akceptowany przez wiadze zwierzchnie” (za: Kowalski, 1982, s. 47).
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Szkola uspoleczniona - kréotka historia pewnej idei pedagogicznej

Pojecie ,,uspolecznienia”, zajmujace istotne miejsce w stowniku pedagogicznym, ma do$¢ czytelne
filozoficzne i socjologiczne pochodzenie. Jego przemiany na przestrzeni ostatnich stuleci sprawily
jednak, ze w mysli pedagogicznej przybrato dwie odmienne postaci: uzywa si¢ go zaréwno w odnie-
sieniu do problematyki wychowania i relacji , jednostka — spoteczenstwo”, jak i w stosunku do zja-
wisk natury politycznej zachodzacych w placéwkach o$wiatowych oraz w calym systemie edukacji.
Artykut koncentruje si¢ na tym drugim znaczeniu ,,uspotecznienia” i prezentuje kontekst historyczny
jego przeobrazen, majacych miejsce w wieku XX.

Stowa kluczowe: uspolecznienie, socjalizacja, uspotecznienie oswiaty, uspotecznienie szkoty, de-
mokratyzacja, spoteczenstwo obywatelskie

Socialized school - a short history of some pedagogical idea

The term , socialization”, occupying an important place in the dictionary of pedagogy, has fairly
clear philosophical and sociological origins. Its transformations over the past few centuries caused,
however, that it has taken two different forms in pedagogical thought: it is used both in regard
to the issues of upbringing and “individual-society” relationships, as well as in relation to the po-
litical phenomena occurring in the educational institutions and throughout the education system.
The article focuses on this second meaning of “socialization” and presents the historical context
of its alterations that took place in the twentieth century.

Keywords: socialization, socialization of education, socialization of school, democratization, civil
society
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EDUKACJA WEACZAJACA
— NIEDOKONCZONY PROJEKT!

Tytul tego szkicu nie przypadkiem nawiazuje do mowy wygloszonej przez Jiirgena
Habermasa w 1980 roku z okazji przyznania mu nagrody im. Theodora Adorno (Ha-
bermas, 1996). W wykladzie tym Habermas wystapil przeciwko rosnacemu juz wte-
dy wyraznie w site postmodernizmowi, ktéry przyjmowat pozycj¢ jednego z dominu-
jacych nurtéw mysli zachodniej. Jak przystalo na spadkobierce szkoly frankfurckiej
Habermas bronit tezy, ze postmodernizm w kulturze jest projektem chybionym, gdyz
prowadzi do zatrzymania postepu mysli, a przede wszystkim praktyki spoleczne;j.
Postmodernizm dezawuuje potencjal moderny zanim zdazyt si¢ on urzeczywistnié
czy zaktualizowad. Innymi stowy prowadzi on do przerwania procesu rozwoju kul-
tury i spoleczenstwa przed uksztaltowaniem si¢ jego pozadanych i oczekiwanych
efektéw. Habermas zwraca uwage, ze postmodernizm nie stanowi jakoSciowo nowej,
lepiej dopasowanej do wspodlczesnosci, wersji postepu. Jest on raczej nowym rodza-
jem konserwatyzmu, tym grozniejszym, ze posiada zawoalowang, nowoczesng for-
me¢. W odréznieniu od mysli oswieceniowej postmodernizm nie jest zadna ,,wielka
narracjq”, projektem zmiany, ktéry niesie obietnice spotecznego postepu. Co wigcej,
wieszczac ostateczny upadek tego typu narracji postmodernizmm mimowolnie gloryfi-
kuje podstawowe zasady zastanego porzadku i tzw. real politic, gdyz wszelkie projekty
radykalnych, inspirowanych wizja nowego tadu reform spycha poza obszar gtéwne-
go nurtu zycia, na pozycje nic nieznaczacych nisz spotecznych (Zuk, 2008).

Przy zachowaniu $§wiadomosci r6znej skali i wagi probleméw dostrzegam wyraz-
na analogi¢c miedzy sytuacja opisana przez Habermasa a aktualnym stanem teorii
i praktyki edukacji wlaczajacej, a wlasciwie pedagogiki specjalnej jako takiej. Po-
dobnie jak projekt oswieceniowy edukacja wilaczajaca ma charakter utopijny. Jest
to zatem wizja edukacji (nie tylko uczniéw z niepelnosprawnoscia), ktéra jest trans-
cendentna wobec zastanej rzeczywisto$ci. Ze wzgledu na swoéj radykalizm nie zo-
stala ona dotad urzeczywistniona i mozna przypuszczaé, ze nigdy urzeczywistnio-
na w pelni nie bedzie. Jednoczesnie préby jej uksztattowania jako wizji i wdrozenia
w praktyce oSwiatowej sq najpowazniejszq dzi$ droga postepu pedagogiki specjalnej
i ksztalcenia specjalnego, a takze wazna wizja reformy szkoty jako takiej. Zaniecha-
nie wysitkéw na rzecz realizacji tego projektu doprowadzi do regresu ksztalcenia
0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, pedagogiki specjalnej, a takze zniwe-
czy mozliwos¢ poprawy catego systemu szkolnego.
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Symptomy zagrozen

Wydaje sie¢, ze wickszos¢ ludzi interesujacych si¢ ksztalceniem oséb ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, czy to z powodéw zawodowych czy tez osobistych,
zywi przekonanie, ze edukacja wlaczajaca ma si¢ dzi$§ bardzo dobrze. Te sady nie
zawsze znajduja wsparcie w aktualnym stanie rozwoju teorii i praktyki, ale budo-
wane sa na podstawie przewidywania przysztoSci. Jak pisze Zenon Gajdzica (2011,
s. 8), ta forma edukacji ,,jest osadzona w spotecznym modelu niepelnosprawnosci
oraz wpisuje si¢ kapitalnie w nurty przemian spotecznych”. Z catg zatem pewnoscia
,nalezy do form perspektywicznych”. Takze badacze Zachodni nie sq pozbawieni
optymizmu. Wnikliwa analiz¢ tendencji rozwoju edukacji wiaczajacej w USA i Euro-
pie, zawierajaca wiele niejednoznacznych danych, jedna z cenionych badaczek skon-
kludowata jednak optymistyczne stwierdzajac, ze mamy wiele waznych powoddéw
by wierzy¢, ze szkoly beda przeksztatcaé sie w placéwki coraz lepiej przystosowane
do wspdlnego nauczania i wychowania zréznicowanych grup uczniéw, obejmujacych
takze uczniéw z niepelnosprawnoscia (Ferguson, 2008). Co wigcej, stwierdzila ona,
ze zmiany te bedg mialy fundamentalny i systematyczny charakter, a zatem beda
prowadzi¢ do trwatych reform szkolnictwa. Nie mozna jednak lekcewazy¢ faktow,
ktére ostabiajg wiar¢ w ten trend. Istnieja co najmniej trzy zjawiska, ktére wskazuja
na to, ze mamy do czynienia z zagrozeniem rozwoju edukacji wlaczajacej: niska dy-
namika rozwoju ilosSciowego wlaczania, brak odwaznych reform prointegracyjnych
oraz wypowiedzi znaczacych os6b przeciwko edukacji wiaczajace;j.

Pierwszym symptomem zagrozen jest to, ze edukacja wlaczajaca przestata si¢
dynamicznie rozwija¢ w aspekcie iloSciowym, przynajmniej w krajach wysoko roz-
winictych. Trzeba przyznaé, ze juz dane statystyczne dotyczace krajéw Europy Za-
chodniej za lata 90. ubieglego wieku nie upowaznialy do nadmiernego optymizmu.
Analizujaca je na poczatku lat 2000 Lisa Visle stwierdzila, ze wlaczanie nie uzyska-
fo silnej pozycji w Europie Zachodniej (por. Vislie, 2003, Szumski, 2006). Jednak
nowe dane statystyczne, obrazujace sytuacje w pierwszej dekadzie XXI wieku nie
pozostawiaja juz zadnych ztudzen. Tabela 1 przedstawia zestawienie procentdéw
uczniéw ksztatconych w szkotach specjalnych w wybranych krajach zachodnioeuro-
pejskich, zaczerpnictych z dwéch raportéw Europejskiej Agencji Rozwoju Edukacji
Uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami (European Agency for Special Needs and Inclu-
sive Education) — (Special Needs Education. Country Date 2012; Special Education
across Europe in 2003). Dane te byly zbierane wedlug tej samej metodologii, wiec sa
wzglednie poréwnywalne.

Jak latwo zauwazy¢, w wickszosci krajoéw wystepuje tendencja do niewielkiego
wzrostu poziomu segregacyjnosci systemoéw szkolnych, a w najlepszym razie jego
stabilizacji. Dzieje si¢ tak zaré6wno w tych panstwach, ktére stosunkowo wczesSnie
podjely intensywne wysitki na rzecz wdrozenia i upowszechnienia edukacji wtacza-
jacej (np. Anglia, Wiochy, Finlandia), jak i w tych, ktére zawsze zachowywaly wobec
niej chtodny dystans (Belgia, Niemcy, Francja). W rezultacie pod koniec pierwszej
dekady XX wieku okoto 2,3% curopejskich uczniéw bylo ksztalconych w formach
segregacyjnych i jest to nieco wyzszy odsetek niz 15—-20 lat wcze$niej (Donnelly i in.,
2011, s. 108).

Przyczyna braku wyraznych postep6éw iloSciowych w upowszechnianiu wigcza-
nia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi do szkét ogélnodostepnych
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Tabela 1. Dynamika rozwoju edukacji wiaczajacej w wybranych krajach europejskich
(% uczniéw w placéwkach segregacyjnych)

Kraj Rok szkolny 2000/01 Rok szkolny 2010/11

Austria 1.6 1.6
Belgia (F) 4.0 4.8
Belgia (H) 4.9 6.8
Finlandia 3.7 3.7
Francja 2.6 33
Hiszpania 0.4 0.3
Holandia 1.8 2.7
Niemcy 4.6 43
Norwegia 0.5 0.8
Wielka Brytania 1.1 1.4 (Anglia)
Wilochy <05 <05

jest brak systemowych, Smiatych reform prointegracyjnych w krajach wysoko roz-
winietych. Wstrzymanie tego typu reform mozna zreszta uzna¢ za drugi czynnik za-
grazajacy upowszechnieniu edukacji wlaczajacej. Istnieja bowiem dowody na to, ze
wprowadzone odgérnie reformy moga przynosi¢ pozadane skutki i to bez wzgledu
na poczatkowy poziom rozwoju edukacji wlaczajacej. Jednym z nielicznych krajow,
w ktérym prowadzono w ostatnich dwéch dekadach tego typu reformy, sq Stany Zjed-
noczone. W 1990 ukazala si¢ nowa federalna ustawa prointegracyjna (Individuals
with Disabilities Education Act, IDEA), ktéra byta modyfikowana dwukrotnie w na-
stepnych latach 1997 i 2004 (Norwich, 2008). Jej efektem byl wyrazny wzrost odset-
ka uczniéw z niepetnosprawnoscia ksztatconych w klasach wilaczajacych (minimum
80% czasu uczniowie ci spedzaja w klasie ogélnodostepnej) z 31,6% w roku 1989
do 51,9% w roku 2004 (Ferguson, 2008). Warto przy tym podkresli¢, ze bylo to rze-
czywiste ograniczenie segregacyjnosci systemu szkolnego, gdyz w tym samym okresie
Stany Zjednoczone zahamowaly, a nawet minimalnie ograniczyly rozmiary orzekania
o niepelnosprawnosci, przerywajac tym samym niekorzystny trend z poprzedniego
okresu. Co wigcej, zgromadzono dowody — co prawda nie na poziomie federalnym —
ze upowszechnianie edukacji wlaczajacej powoduje podniesienie poziomu osiggni¢é
uczniéw z niepelnosprawnoscig. Tom Perrish (2010) wykryl pozytywna korelacje¢ mie-
dzy poziomem upowszechnienia edukacji wlaczajacej na terenie okregéw szkolnych
a osiggnicciami uczniéw ze Specjalnymi Potrzebami Edukacyjnymi w Stanie Illinois.
Zaleznos¢ ta utrzymywata si¢ przy kontroli waznych zmiennych zaklécajacych, jak
naklady na ksztalcenie czy odsetek uczniéw pochodzacych z rodzin ubogich. Innym,
pozytywnym przyktadem jest Polska. Odwazna reforma zainicjowana na poczatku lat
2000 przyniosta dos¢ powazny postep w upowszechnieniu edukacji uczniéw z nie-
pelnosprawnoscia w klasach ogélnodostepnych i integracyjnych (por. Firkowska-
-Mankiewicz, Szumski, 2008). Co wiccej, nie odbyt si¢ on kosztem obnizenia jakoSci
ksztalcenia, czego obawialo si¢ wielu pedagogéw specjalnych (Chrzanowska, 2010;
Szumski, 2010). Mozna zatem stwierdzi¢, ze wstrzymanie reform prointegracyjnych
w wickszosci krajow rozwinictych jest wynikiem zachowawczych decyzji politycz-
nych, ktére nie maja mocnego wsparcia w wynikach badan ewaluacyjnych.

Trzecim symptomem kryzysu edukacji wlaczajacej sa publiczne wypowiedzi nie-
ktérych oséb znaczacych, skierowane przeciwko tej idei. Sa one groZzne dlatego, ze
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niszcza kruchy konsensus, jaki zapanowat w dyskursie publicznym wokét tej idei.
Edukacja wlaczajaca jest koncepcja trudna w realizacji, wymagajaca przetamywania
oporéw rodzicéow (Duhaney, Salend, 2000), zwielokrotnionego wysitku nauczycieli
(Florin, 2001) i determinacji wiadz o$wiatowych (Ainscow i in., 2006). OczywiScie,
zawsze istnieli wplywowi badacze odnoszacy si¢ do niej sceptycznie, tak na Swiecie
(np. Fuchs, Fuchs, 1994), jak i w Polsce (Sckowska, 1998). Jednak wypowiedzi oséb
wrecz utozsamianych z wiaczaniem i zaangazowanych w jego tworzenie, ktére za-
czynaja watpi¢ w jego sens, otwieraja pole do kwestionowania wysitkéw na rzecz in-
kluzji a nawet do odwrotu od niej. Najwazniejsza wypowiedzg tego typu byt artykut
Mary Wornock (2005), opublikowany pod znamiennym tytulem Szkoly specjalne — tak
czy nie? W tym krétkim tekscie, twérczyni stynnego raportu na temat stanu ksztatce-
nia w Anglii, nazywanego jej nazwiskiem, ktéry stat si¢ podstawq reformy prointe-
gracyjnej w Anglii z 1981 roku wypowiedziala si¢ za odtworzeniem sieci szkét specjal-
nych. Uznatla ona, ze szkoly ogélnodostepne nie sa w stanie si¢ tak zreformowa¢, aby
zapewni¢ odpowiednie warunki uczenia si¢ dzieciom i mlodziezy z umiarkowanymi
(tzw. niewidocznymi) niepelnosprawnosciami. Przekonywala, ze uczniowie z trudno-
Sciami w uczeniu si¢, zaburzeniami zachowania i zaburzeniami mowy potrzebuja sta-
fego, specjalistycznego wsparcia w nauce, ktérego nie zapewnia im szkota wiaczajaca.

Alternatywa

Utrata dynamiki rozwoju teorii i praktyki edukacji wlaczajacej i rosnace prawdopo-
dobienistwo odwrotu od tej koncepcji sktaniaja do refleksji nad mozliwymi konse-
kwencjami urzeczywistnienia si¢ tego scenariusza. Ta za$§ wymaga ponownego prze-
myslenia roli, jakq koncepcja wlaczania i stanowigca jej element edukacja wlaczaja-
ca pelni we wspolczesnej pedagogice i pedagogii specjalnej. Niekwestionowana jest
teza, ze w ostatnim pélwieczu w krajach rozwinietych i dwudziestoleciu w Polsce na-
stapil niespotykany wczesniej, jakosciowy postep w warunkach zycia i rehabilitacji
0sO0b niepelnosprawnych. Przejawia si¢ on w regulacjach prawnych, posiadajacych
antydyskryminacyjny charakter, radykalnym zwickszeniu obecnosci problematyki
niepelnosprawnosci w dyskursie publicznym, a takze przeksztalceniu koncepcji or-
ganizacji ustug publicznych dla os6b z niepelnosprawnoscia zgonie z ideg normaliza-
¢ji warunkéw ich zycia i integracji (Krauze, 2010, s. 16—18). Przemiany te nast¢puja
w r6znych sferach zycia (edukacji, zatrudnieniu, mieszkalnictwie, dostepie do kultu-
ry i rekreacji) i sq inspirowane r6znymi koncepcjami szczegdtowymi, takimi jak: spo-
feczny paradygmat niepelnosprawnosci, paradygmat normalizacji, samostanowienia
czy jakosci zycia (Krauze, 2010; Sadowska, 2006; Zétkowska, 2011). Bez watpienia
jednak koncepcja edukacji wlaczajacej i inspirowane niq niesegregacyjne ksztatce-
nie stanowiq integralne, a by¢ moze centralne elementy tych przemian. Odrzucenie,
a cho¢by zmarginalizowanie ruchu na rzecz edukacji wigczajacej zachwiatoby zatem
calym, niedokonczonym dotad projektem wiaczania oséb z niepelnosprawnoscia
w gléwny nurt zycia spolecznego. Z perspektywy niniejszych rozwazan wazniejsza
jest jednak konstatacja, ze we wspolczesnej pedagogice specjalnej nie ma innej kon-
cepcji o podobnej nosnosci ideowej, teoretycznej i praktycznej. Odstapienie od niej
grozi zatem stagnacjq systemu ksztalcenia oséb z niepelnosprawnoscia i pedagogiki
specjalnej. Zacznijmy od analizy mozliwych konsekwencji praktycznych.

130



Konsekwencje dla ksztalcenia osdb z niepelnosprawnoscia

Stagnacja systemu ksztalcenia oznacza, ze nie bedzie on zmieniany zgodnie z jaka-
kolwiek nowa koncepcjg, ale nie bedzie takze restaurowany do stanu sprzed rozpo-
czecia reform na rzecz wspélnego nauczania uczniéw sprawnych i niepetnospraw-
nych. Te sytuacje swoistego zawieszenia, w ktérym szkoly specjalne nie podlegaja
likwidacji i jednoczesnie nie prowadzi si¢ intensywnych reform na rzecz takiego
przeksztatcenia szkét powszechnych, aby zapewni¢ w nich odpowiednie warunki
ksztalcenia uczniom z niepelnosprawnoscig wielu jej zwolennikéw prébuje uprawo-
mocni¢. W ich mysleniu jest to naturalna i optymalna synteza powstata w wyniku
dialektycznego starcia przeciwienistw. Méwi si¢ zatem o ,,odpowiedzialnym witacza-
niu”, ktére powinno by¢ limitowane umiejetnoSciami nauczycieli, ograniczeniami
uczniéw, mozliwo$ciami adaptacyjnymi szkoly, postawami spolecznymi i oczeki-
waniami rodzicéw dzieci z niepelnosprawnoscia (Dyson, 2001). Chociaz stanowi-
sko to jest na pozoér racjonalne, zwlaszcza z praktycznego punktu widzenia, i z tego
powodu ma ono wielu zwolennikéw, jego dokladniejsza analiza ujawnia powazne
niebezpieczenstwa dla systemu ksztalcenia specjalnego, ktére mozna ujaé¢ w trzech
hastach: stagnacja systemu ksztalcenia uczniéw z SEN i wyprowadzenie go poza
obszar wspélczesnych dyskurséw spotecznych, utrwalenie spolecznych nieréwnosci
w dostepie do szkoly uczniéw z SEN oraz ograniczenie emancypacji oséb z niepetno-
sprawnoscia.

Funkcjonowanie réwnolegle ré6znych form organizacji ksztalcenia, ktére tylko
dla uproszczenia mozna sprowadzi¢ do segregacyjnych i wiaczajacych, rodzi powaz-
ny problem zasad doboru uczniéw do kazdej z nich. W praktyce rozwigzywany jest
on najczesciej przez kombinacje dwoch mechanizméw: rekomendacji ekspertéw,
opartych na diagnozie funkcjonalnej dziecka oraz woli jego rodzicéw. Zaklada si¢ za-
tem, ze specjaliSci oceniajacy potrzeby i mozliwosci dziecka sq w stanie dobra¢ forme
ksztalcenia optymalng do jego potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz przekona¢
rodzicéw o trafnosci tego doboru. Oczywiscie, warunkiem wstepnym poprawnosci
dzialania tego mechanizmu jest realny dostep do kazdej z istniejacych w systemie
form, co z kolei implikuje ich réwnomierne rozmieszczenie przestrzenne oraz nad-
podaz miejsc w stosunku do liczby uczniéw z orzeczeniami. Z przyczyn demograficz-
nych (niewielka ogélna liczebno$¢ populacji uczniéw z SEN i bardzo mata liczebnos¢
populacji uczniéw z niektérymi rodzajami niepelnosprawnosci) oraz ekonomicznych
(bardzo wysokie koszty ksztalcenia specjalnego) warunek ten nie jest i nie moze by¢
spelniony w zadnym systemie szkolnym. Z tego powodu w praktyce edukacyjnej
ujawniaja si¢, empiryczne potwierdzone, mechanizmy selekcji spotecznej zapew-
niajace lepsze miejsca dzieciom wychowywanym w rodzinach o wyzszym statusie
spolteczno-ekonomicznym. W ogélnopolskich badaniach rodzicéw uczniéw z lekka
niepelnosprawnoscig intelektualng wykazano istotny statystycznie i dos¢ silny zwig-
zek miedzy statusem spoleczno-ekonomicznym (SES) rodziny a miejscem ksztal-
cenia dziecka. Prawie polowa dzieci z rodzin o niskim SES trafiala do szkét specjal-
nych, podczas gdy z rodzin o statusie wysokim tylko co czwarte dziecko. Odwrotna
sytuacja miata miejsce w klasach integracyjnych — uczeszczato do nich ponad 40%
uczniéw z wysokim SES rodzicéw i niespelna 20% uczniéw z niskim SES (Szum-
ski, 2012). Wyniki te potwierdzaja prawidlowos¢ zaobserwowana wczesniej w ba-
daniach prowadzonych w miastach potudniowej Polski (Parys, Olszewski, 2003).
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Nowe badania belgijskie dowodza, ze pozytywny zwiazek miedzy statusem spotecz-
no-ekonomicznym rodzicéw a dostepem do edukacji wlaczajacej utrzymuje si¢ nie-
zaleznie od rodzaju niepetnosprawnosci dzieci, ich wieku i narodowosci (Sebrechts,
2014, s.13). Co wiccej, te same badania wykazaly, ze pozycja spoteczna rodzicéw in-
tegrowanych dzieci niepelnosprawnych jest istotnie wyzsza, niz uczniéw zdrowych
w szkotach ogdlnodostepnych (Sebrechts, 2014, s.15). Ten wynik dobitniej ukazuje
sile spotecznej selekcji do edukacji wlaczajacej, gdyz status spoteczno-ekonomiczny
rodzin wychowujacych dzieci niepetnosprawne jest nizszy, niz status rodzin posiada-
jacych dzieci sprawne.

Rozw¢j idei wlaczania i edukacji wlaczajacej przyczynit si¢ do znaczacej poprawy
jakosci zycia oséb z niepelnosprawnoscia, w tym poszerzenia mozliwosci samosta-
nowienia i prowadzenia niezaleznego zycia. Istnieja zaréwno posrednie, jak i bezpo-
Srednie dowody empiryczne na prawdziwos¢ tej tezy. Do pierwszej grupy mozna zali-
czy¢ wyniki Narodowego Podiuznego Badania Przejscia ze Szkoly do Doroslego Zycia
(National Longitudinal Transiton Study 2) — (Wagner i in., 2005). Badanie to pro-
wadzone bylo na reprezentatywnej, ponad 11-tysiecznej probce niepelnosprawnych
Amerykanéw, dwa lata po ukoniczeniu przez nich obowigzkowej szkoly Sredniej.
Pierwsza fala tego badania byta prowadzona w 1987, a druga w 2003 roku. Pi¢tnasto-
letni odstep, ktéry przypada na okres intensywnych reform prointegracyjnych oraz
zmian dyskursu publicznego w USA dotyczacego oséb z niepelnosprawnoscia, daje
dobra okazje do oceny tego, jakie korzySci przyniést osobom niepelnosprawnym ruch
na rzecz wlaczania. Tabela 2 zawiera dane obrazujace przemiany w zakresie dostepu
do wyksztalcenia i zatrudnienia, ktére sa dobrymi wyznacznikami warunkéw roz-
woju osobistego oraz mozliwosci pelnienia kulturowo zdefiniowanej roli czlowieka
dorostego.

Tabela 2. Wyksztalcenie i sytuacja zawodowa niepelnosprawnych Amerykanow
dwa lata po ukonczeniu szkoly Sredniej

Wymiar zycia 1987 2003 Zmiana
Ukoniczona szkola Srednia 53,5% 70,3% +16,8%
Kontynuowanie nauki po szkole sredniej 14,6% 31,9% +17,3%
Kontynuowanie nauki w 4-letnim collage 1,3% 9,6% +8,3%
Platna praca po ukonczeniu szkoly 54,8% 70,4% +15,6%
Praca na pelen etat 57,3% 39,2% -18,1%
Wynagrodzenie wyzsze niz ptaca minimalna 70,3% 84,6% +14,3%
Zatrudnienie w zawodach robotniczych (ogrodnictwo, rolnictwo, sprzatanie itp.) 29,9% 12,8% -17,1%
Zatrudnienie w handlu detalicznym 19,9% 4,3% —15,6%

Zrodio: Opracowanie wlasne na podstawie: Wagner M., Newman L., Cameto R., Garza N., Levine
P. (2005): After high school: a first look at the postschool experiences of youth with disabilities. US Department
of Education http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED494920.pdf

Wylaniajacy si¢ z tych danych obraz wskazuje na wyrazny postep w partycypa-
¢ji spolecznej Amerykanéw z niepelnosprawnoscia. Przede wszystkim budowanie
systemu edukacji wlaczajacej przyczynito sie do upowszechnienia wyksztalcenia tej
grupy, w tym ograniczenia odpadu szkolnego przed ukonczeniem szkoly Sredniej.
W ciagu zaledwie pi¢tnastu lat ponad siedmiokrotnie zwickszyt si¢ odsetek miodziezy
z niepelnosprawnosciag kontynuujacej nauke na poziomi wyzszym, cho¢ nadal jest
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to wskaznik niski. Wiele korzystnych zmian nastapito takze w aktywizacji zawodowej
niepelnosprawnych. Ogélnemu wzrostowi liczby zatrudnionych towarzyszyt spadek
zatrudnienia w zawodach najprostszych i najgorzej ptatnych. Mozna zatem przypusz-
czad, ze praca stanowi coraz cz¢sciej nie tylko czynnik normalizujacy rytm zZycia, ale
zapewnia materialne podstawy egzystencji i daje okazje do rozwoju osobistego.

Istniejq takze, wprawdzie nieliczne, badania wskazujace na bezposredni wplyw
edukacji wlaczajacej na jako$¢ zycia 0s6b z niepelnosprawnoscia. W duzych bada-
niach norweskich poréwnywano losy zyciowe niepelnosprawnych absolwentéw
szkét specjalnych i wlaczajacych (Myklebust, Batevik, 2009). Wykazano, ze kariery
zawodowe absolwentéw szkoél wiaczajacych przebiegaja bardziej pomyslnie, niz ich
rowiesnikow ze szkét specjalnych. Ci pierwsi cz¢dciej znajduja zatrudnienie i uzy-
skujaq wyzsze wynagrodzenia. Dzieje si¢ tak zaréwno z powodu wyzszego poziomu
wiedzy ogoélnej i kwalifikacji zawodowych, jak i braku pi¢tna absolwenta szkoét spe-
cjalnych. Poza tym badacze norwescy ustalili, ze absolwenci szké6t ogélnodostepnych
wiodg bardziej autonomiczne zycie, niz absolwenci szkét specjalnych niezaleznie
od stopnia niepelnosprawnosci. Bardzo cieckawych rezultatéw dostarcza podtuzne
badanie szwajcarskie, w ktérym poréwnywano sytuacje absolwentéw wilaczajacych
i segregacyjnych form ksztalcenia z trudno$ciami w uczeniu si¢ w okresie wczesnej
dorostosci (okoto 18 roku zycia) (Eckhart i in., 2011). Poréwnan tych dokonywa-
no zaréwno na duzej, ponad 450-osobowej grupie, jak i na 33-osobowych prébkach
zrandomizowanych ze wzgledu na pte¢, pochodzenie spoteczne, narodowos¢ i po-
ziom inteligencji, badany w dziecifistwie. Oba poréwnania wykazaly, ze absolwenci
szkét wlaczajacych istotnie czesciej kontynuujq nauke i podejmujq prace zawodowa
po uplywie obowiazku szkolnego, niz ich réwiesnicy ze szkét specjalnych. Badanie
wykazato takze, ze forma ksztatcenia pozwala przewidywac poziom samooceny 0gol-
nej i samooceny uzdolnien, a takze wielko$¢ sieci spotecznej u progu dorostosci. Tak-
ze w tych sferach funkcjonowania w korzystniejszej sytuacji znajduja si¢ absolwenci
szkot wiaczajacych.

Konsekwencje dla pedagogiki specjalnej

Cho¢ koncepcja edukacji wlaczajacej ma silne korzenie w praktyce spolecznej,
zwlaszcza w inicjatywach na rzecz przeciwdziatania dyskryminacji oséb z niepet-
nosprawnoscia, posiada takze bardzo powazne walory teoretyczne. Mozna powie-
dzie¢, ze jest to najbardziej $miata koncepcja teoretyczna szerokiego zasi¢gu, jaka
pojawila si¢ w pedagogice specjalnej od czasu sformulowania tezy o wyuczalnosci
wszystkich o0séb z niepelnosprawnoscia. Wspélne nauczanie uczniéw sprawnych
i niepelnosprawnych oznacza bowiem nie tylko umieszczenie uczniéw dotad se-
parowanych w jednej klasie szkolnej, ale i uwspdlnienie procesu dydaktycznego.
Wspdlny proces dydaktyczny jest z kolei mozliwy tylko wtedy, gdy potrzeby edu-
kacyjne uczacych si¢ sa w jakim$ stopniu podobne. Po raz pierwszy chyba na ten
aspekt zwrdécit uwage Aleksander Hulek jeszcze w latach 70. XX wieku formujac
koncepcje ,,wspoélnych i swoistych potrzeb oséb niepelnosprawnych” (Hulek, 1997).
We wspdlczesnej pedagogice specjalnej koncepcja ta zostata uszczegétowiona i silniej
zorientowana na proces dydaktyczny przede wszystkim za sprawa prac Ann Lewis
i Brahma Norwicha (2004). Najkrécej rzecz ujmujac autorzy ci sformutowali teze,
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ze zaspokajanie specyficznych potrzeb edukacyjnych uczniéw z niepetlnosprawno-
$cia sprowadza si¢ do indywidualizacji strategii dydaktycznych, na ktére sklada sie:
struktura zadan dydaktycznych, utrwalanie wiedzy i umiejetnosci, transfer wiedzy,
informacja zwrotna oraz kontrola postepow (szerzej: Szumski, 2010). Jednak ogélne
i szczegbdlowe cele ksztalcenia oraz zasady dydaktyczne nie musza réznicowac pro-
cesu ksztalcenia uczniéw sprawnych i niepetnosprawnych. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
dominujace potrzeby uczniéw w procesie ksztatcenia maja charakter ogdlny (taki
sam dla wszystkich) oraz indywidualny (wynikajacy z r6znic indywidualnych) nie
za$ grupowy (wynikajacy z niepelnosprawnosci i jej rodzaju). Ten Smialy poglad na-
rusza aksjomaty tradycyjnej pedagogiki specjalnej, ufundowanej na przekonaniu, ze
niepelnosprawnos¢ i poszczegdlne jej rodzaje wyznaczaja odr¢bne potrzeby eduka-
cyjne, do ktérych nalezy dostosowac odrebne metodyki ksztatcenia.

Problem, na ile specjalne jest ksztalcenie specjalne, zostal jak dotad stabo roz-
poznany, przede wszystkim ze wzgledu na trudnosci z definiowaniem i operacjo-
nalizacja samej zmiennej ,rodzaj ksztalcenia”. Dotychczas dysponujemy jedynie
wynikami nielicznych badan, ktére w sposéb posredni dotycza problemu sformu-
fowanego przez Lewis i Norwicha. Zmienng ,rodzaj ksztalcenia” operacjonalizuje
si¢ w nich za pomoca typu wyksztalcenia nauczycieli. W polskim badaniu poréwny-
wano osiggniecia matematyczne i jezykowe uczniéw z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, ktérzy ukonczyli III klas¢ integracyjna lub ogélnodostepna. W bada-
niu kontrolowano inteligencje mierzong za pomoca testu matryc Ravena. Ustalono,
ze przy kontroli inteligencji wyniki uczniéw zaréwno w testach matematycznych,
jak 1 jezykowych nie r6znia si¢ istotnie (Szumski, 2013). Bardziej konkluzywne
ze wzgledu na podiuzny schemat i randomizacj¢ grup sa wyniki badania szwaj-
carskiego prowadzonego na podobnej grupie uczniéw (Sermier Dessemontet i in.,
2012). Dotyczylo ono poréwnania postepéw w umiejetnosciach jezykowych i mate-
matycznych uczniéw klas specjalnych i klas ogélnodostepnych, przy czym w klasach
ogoblnodostepnych bylto zapewnione wsparcie pedagogéw specjalnych tylko przez 4,5
do 6,5 godzin tygodniowo. Grupy byly zrandomizowane ze wzgledu na wiek, ple¢,
poziom IQ, status spoleczno-ekonomiczny rodziny, wspotwystepujace zaburzenia,
poczatkowy poziom osiggni¢¢ szkolnych oraz kompetencji spolecznych, a badanie
mialo charakter podtuzny i trwato dwa lata. Ustalono, ze w klasach ogélnodostep-
nych uczniowie poczynili istotnie wicksze postepy w opanowaniu jezyka ojczyste-
go 1 nie wykryto réznic w postepach matematycznych. Jednak analizy prowadzone
na danych systemowych z Florydy, uwzgledniajacych uczniéw z ré6znymi rodzajami
niepelnosprawnosci, przyniosty odmienne rezultaty (Feng, Sass, 2013). Stwierdzo-
no, ze osiggniccia szkole uczniéw z niepelnosprawnoscia ksztalconych przez nauczy-
cieli posiadajacych wyksztalcenie w zakresie pedagogiki specjalnej saq nieco lepsze,
niz osiagniccia uczniéw ksztatconych przez nauczycieli bez takiego przygotowania.
Ciekawe jest takze, ze r6znica ta zanika przy poréwnywaniu nauczycieli z dtuzszym
doswiadczeniem zawodowym (Feng, Sass, 2013). Fakt, ze umiejetnosci potrzebne
do efektywnego ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnosciag nauczyciele moga na-
by¢ poprzez praktyke, wskazuje na znaczng bliskos¢ esencjalng ksztalcenia regular-
nego i specjalnego.

Pytanie, jaka jest istota specjalnych potrzeb edukacyjnych i na czym polega spe-
cyfika ksztalcenia specjalnego, ma charakter fundamentalny dla rozwoju pedagogiki
specjalnej. Nieco paradoksalne, z calg ostroscig zostato ono postawione dopiero w do-
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bie edukacji wlaczajacej i tylko dzicki niej mozemy pozna¢ na nie odpowiedz. W tym
celu nalezy zintensyfikowa¢ badania empiryczne poszerzajac ich zakres o wszystkie
poziomy ksztalcenia i rodzaje niepelnosprawnosci. Pozadane, cho¢ bardzo trudne, sa
takze bardziej bezposrednie sposoby operacjonalizacji zmiennej , rodzaj ksztalcenia”.
Najkorzystniejsze wydaje si¢ stosowanie obserwacji.

Konsekwencje dla modelu szkoly

Edukacja wlaczajgca jest wazna propozycja nie tylko dla teorii i praktyki ksztalcenia
0s0b ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ale i dla przysztosci szkoty jako takie;j.
Od ponad dwoch dekad rozwdj szkolnictwa w wickszosci krajéw $wiata odbywa si¢
pod dyktando koncepcji neoliberalnej (Potulicka, Rutkowiak, 2010). Jednak coraz
powazniejsze napiccia i kryzysy w neoliberalnej gospodarce i pozostajacym na jej
ustugach szkolnictwie tworza warunki do rozwazan alternatywnych koncepcji edu-
kacji. Nie wiadomo dzis$, jaki ksztalt przybierze nowy tad spoteczno-ekonomiczny,
cho¢ prawdopodobne jest, ze neoliberalizm zostanie zastgpiony jaka$ wersja komu-
nitaryzmu, ktéry z kolei bedzie potrzebowal odpowiadajacego mu modelu szkoty.
Edukacja wlaczajaca jest dzisiaj jedna z najwazniejszych koncepcji spetniajacych
te warunki. Jak trafnie podkre$la wielu badaczy, jej pelne urzeczywistnienie moz-
liwe jest tylko poprzez radykalng reforme systemu szkolnego, ktérej autorzy uznaja
dominacj¢ potrzeb indywidualnych w strukturze potrzeb edukacyjnych catej popu-
lacji uczniéw, a tym samym konieczno$¢ indywidualizacji procesu ksztalcenia dla
wszystkich (Wendell, 2005). Szkota wlaczajaca, jak obiecujq jej zwolennicy, bedzie
sie 16zni¢ od dzis rozpowszechnionego modelu szkoly co najmniej w trzech aspek-
tach: rozktadu osiagnie¢ szkolnych, poziomu kompetencji prospolecznych uczniéow
oraz klimatu spotecznego klasy. Chociaz zapowiedzi te wymagaja nadal powaznych
weryfikacji empirycznych, to juz dzi$§ dysponujemy wynikami badan, ktére je cze-
Sciowo uwiarygodniaja.

Jedna z najbardziej charakterystycznych cech neoliberalnej szkoly jest rywalizacja
i silny nacisk na indywidualne osiggni¢cia, co nieuchronnie prowadzi do pogl¢biania
sie rdéznic w poziomie wiedzy i umiejetnosci uczniéw. Z jednej zatem strony wylania-
ja si¢ intelektualne elity, z drugiej za$ liczne grupy ludzi Zle wyksztalconych, ktérzy
nie moga odnalez¢ si¢ na wspdlczesnym rynku pracy i sa spoltecznie wykluczeni lub
zagrozeni takim wykluczeniem. Szkota wlaczajaca niesie obietnice ztagodzenia tego
niebezpiecznego trendu. Chce odgrywac role, ktérg w latach 60. ubieglego wieku
w Europie Zachodniej prébowatla — z réznym zresztg skutkiem — pelni¢ zintegrowa-
na rozszerzona szkota srednia. Trudno dzi$ jednoznacznie powiedzieé, na ile obiet-
nica ta jest realna. Dotychczasowe badania rozktadu osiagni¢¢ szkolnych uczniéw
sprawnych w klasach wlaczajacych nie umozliwiaja jednoznacznego rozstrzygniccia
tej kwestii. Obiecujace rezultaty przyniosto podtuzne badanie kanadyjskie, w ktérym
wykryto zjawisko dyspersji, polegajace na szybszym przyroscie osiggnie¢ uczniéw
stabych i przecietnych, niz zdolnych i tym samym wyréwnywanie si¢ osiggnieé
w obrebie klas szkolnych (Huber i in., 2001). Poréwnujac zatem zmiany osiggnie¢
uczniéw w klasach z uczniami niepelnosprawnymi i bez takich uczniéw nie wykryto
réznic w poziomie osiggniec Srednich, lecz w ich rozktadach. Jednak w pdzniej pro-
wadzonych badaniach w krajach europejskich uzyskano odmienne wyniki. Analizy
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danych pochodzacych z duzych badan systemowych w Holandii pozwolily ustali¢,
ze osiagniecia szkolne uczniéw sprawnych uczeszczajacych do klas integracyjnych
i normalnych nie r6zniq si¢ od siebie, takze w podgrupach uczniéw o wysokim i ni-
skim ilorazie inteligencji (Ruijs i in., 2013 ). Réwniez w podtuznych badaniach szwaj-
carskich nie wykryto dyspersji osiagni¢¢ szkolnych uczniéw sprawnych (Sermier
Dessemontet, Bless, 2013). Postepy uczniéw o niskich, przecietnych i wysokich osia-
gnicciach w klasach integracyjnych nie r6znily si¢ od postepéw analogicznych grup
w klasach og6lnodostepnych. Problem dyspersji osiggnie¢ szkolnych uczniéw w kla-
sach wlaczajacych wymaga z pewnoscia dalszych, poglebionych badan. Interpretu-
jac dotychczasowe wyniki warto zwréci¢ uwage przede wszystkim na to, ze poziom
rozwoju edukacji wiaczajacej w Kanadzie jest zdecydowanie wyzszy, niz w Holandii
1 Szwajcarii. By¢ moze zatem rézne rezultaty sa wynikiem réznic jakosci uzywanych
sposob6éw wigczania.

Zdecydowanie bardziej klarowny i pozytywny obraz edukacji wlaczajacej wytania
si¢ z badani nad jej wplywem na rozwdéj kompetencji prospotecznych uczniéw spraw-
nych. Zgodnie z dotychczasowymi ustaleniami, poczynionymi dzigki badaniom pro-
wadzonym w réznych systemach szkolnych sprawni uczniowie klas integracyjnych
lepiej rozwijaja sie spotecznie niz ich réwiesnicy z klas ogélnodostepnych. Sq oni za-
tem bardziej prospoteczni (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 2003), przejawiajg wicksza
gotowo$¢ do niesienia pomocy innym (Klicpera, Gasteiger-Klicpera, 2003), wykazu-
ja wicksza akceptacje, zrozumienie i tolerancje dla r6znic miedzyludzkich (Salend,
Duhaney, 1999), a w koficu — co najbardziej oczywiste — majq lepsze postawy wobec
0s0b z niepelnosprawnoscia (Nakken, Pijl, 2002).

Obiecujace sgq takze wyniki, co prawda nielicznych dotad, badan klimatu spo-
fecznego w klasach wiaczajacych. Wskazuja one na to, ze edukacja wlaczajaca sprzy-
ja ksztaltowaniu si¢ klimatu wspdlnotowosci o wiele bardziej niz tradycyjny mo-
del szkoly. W badaniach Christiana Klicpery i Barbary Gasteiger-Klicpery (2003)
ustalono, ze w klasach wlaczajacych jest mniej kt6tni i konfliktéw réowiesniczych,
mniej zachowan agresywnych, a takze nizszy jest poziom wiktymizacji niz w klasach
paralelnych. Jednocze$nie w klasach wlaczajacych uczniowie czesciej niosa pomoc
swoim kolegom. Zaréwno badania rozwoju spotecznego uczniéw, jak i klimatu klasy
Swiadcza, ze klasa wlaczajaca jest srodowiskiem spotecznym o bardziej wspélnoto-
wym charakterze niz tradycyjna klasa szkolna.

Uwagi koncowe

Jest wiele dowoddw na to, ze edukacja wlaczajaca znajduje sie w krytycznym punkcie
swego rozwoju. Traci ona walor nowego paradygmatu, ktéry pragnie zastapi¢ dawny
spos6b mySlenia o ksztalceniu oséb z niepelnosprawnoscia i ich miejscu w spote-
czenstwie oraz dawne orientacje badawcze pedagogiki specjalnej. Poczatkowy en-
tuzjazm zwolennikéw i opdr zagorzatych przeciwnikéw gasng, tworzac przestrzen
dla ksztaltowania si¢ swoistego kompromisu, zacierania granic miedzy wiaczajacym
1 segregacyjnym mysleniem i dziataniem. Taki stan spolecznej praktyki powoduje
zagrozenie dla dalszej poprawy warunkéw zycia oséb z niepelnosprawnoscia oraz
postepu w poznaniu istoty niepelnosprawnosci i ksztalcenia specjalnego. Niweczy
on takze szans¢ na modernizacj¢ szkolnictwa jako takiego i przywrdcenie mu misji
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waznej instytucji publicznej, ktérej powinnoscia jest zapewnienie sprawiedliwego
dostepu do wyksztalcenia wszystkim obywatelom oraz ksztattowanie spdjnosci spo-
fecznej. Na obecnym etapie rozwoju potrzebna jest zatem intensyfikacja wdrazania
edukacji wlaczajacej do praktyki szkolnej. Edukacja wiaczajaca jest ze swej istoty
koncepcja radykalna, programem globalnej reformy systemu szkolnego i tylko takie
jej traktowanie pozwoli poznac jej potencjal. Ten za$ wydaje si¢ bardzo duzy i czescio-
wo niedoceniany. Edukacja wlaczajaca, podobnie jak oswieceniowe panstwo, jest po-
zytywna utopia. Nie uda si¢ jej zatem w pelni urzeczywistni¢, jednak wysitki na rzecz
jej aktualizacji sa dzi$ najpowazniejszq droga postepu teorii i praktyki ksztalcenia
0s6b niepelnosprawnych oraz obiecujaca wizja naprawy catego szkolnictwa.

Przypisy

! Artykut jest poszerzong wersja referatu plenarnego, wygloszonego na VIII Zjezdzie Pedagogicz-
nym PTP w Gdansku (19-21.09.2013) . Zostal on przygotowany w ramach realizacji projektu Klasa
wlgczajgca jako Srodowisko edukacyjne dla uczniow sprawnych finansowanego przez NCN w ramach grantu
#2012/07/B/HS6/01442.
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Edukacja wlaczajaca — niedokonczony projekt

W artykule dyskutowana jest teza, zgodnie z ktérg aktualne warunki nie sprzyjaja kontynuowaniu
dalszego wdrazania i rozwoju edukacji wlaczajacej, co moze doprowadzi¢ do zniweczenia potencjatu
praktycznego i teoretycznego tej koncepcji. Przedstawiono podstawowe symptomy zagrozen dla kon-
tynuowania rozwoju edukacji wiaczajacej. Oméwiono takze trzy jej podstawowe walory: instrument
emancypacji os6b z niepelnosprawnoscia, zrédto heurystycznych hipotez na temat istoty niepeino-
sprawnosci i ksztalcenia specjalnego oraz model reformy szkoly powszechnej.

Stowa kluczowe: edukacja wlaczajaca, emancypacja os6b z niepelnosprawnoscia, ksztalcenie
specjalne, reforma szkoly.

Inclusive education — an uncompleted project

In the article I discuss a thesis that current conditions are unfavourable for further implementation
and development of inclusive education. This state can lead to annihilation of practical and theoreti-
cal potential of inclusion. I present basic symptoms of threat for continuing development of inclusive
education. I also describe three basic advantages of inclusion: instrument of emancipation of people
with disability, source of heuristic hypotheses about the essence of disability and special education
and model of public school reform.

Keywords: inclusive education, emancipation of people with disability, special education, school
reform
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KLIMAT SZKOLY JAKO PRZEDMIOT BADAN.
WATPLIWOSCI I WYZWANIA!

Nie dokonuje wielkich odkryc —
kto nie bada niemozliwosci
Einstein

Ci, ktérzy probuja zajmowac sie klimatem szkoly, moga poczué si¢ poczatkowo
przyttoczeni skomplikowang réznorodnoscig zatozen, podejs¢, koncepcji, narzedzi
i metod, jakich badacze uzywaja celem eksploracji szerokiego spektrum zmiennych
mieszczacych sie¢ w tym obszarze. Niekt6rzy autorzy i naukowcy podkreslajac zto-
zonos$¢ 1 brak precyzji tresci, jakie kryja si¢ za pojeciem klimatu szkoty, wrecz kwe-
stionuja analityczng przydatno$¢ tego konstruktu uzywanego powszechnie do cha-
rakterystyki srodowiska szkoty (por. Kulesza, 2007, s. 21). Watpliwosci i trudnosci
z nim zwigzane pojawialy si¢ od chwili podejmowania tego zagadnienia. Co jaki$
czas autorzy interesujacy si¢ tq problematyka prébuja dokonywac rewizji pogladéw
na temat klimatu szkoly i badan nad nim (np. Anderson, 1982; Thapa i in., 2013)
celem uporzadkowania, czy uspdjnienia stanowisk. Moja intencja w niniejszym ar-
tykule jest zwrdcenie uwagi na pojawiajace si¢ ciagle sprzeczne opinie na temat , kli-
matu szkoly” jako konstruktu i jako przedmiotu badan. Postaram si¢ zasygnalizowac
trudnos$ci zwigzane z zajmowaniem si¢ klimatem szkoly oraz mozliwe sposoby upo-
rania si¢ z nimi, zwracajac jednoczesnie uwage na to, ze klimat szkoly zajmuje wazne
miejsce w rozwazaniach pedagogicznych.

Od klimatu organizacji do klimatu szkoly. Rys historyczny

Mimo iz juz na poczatku XX wieku wczesni reformatorzy edukacji, jak np. Arthur
C. Perry czy John Dewey, przyznali, ze charakterystyczna kultura szkoly oddziatuje
na zycie i proces ksztatcenia uczniéw (Thapa i in., 2013, s. 2), wzrost systematycz-
nych badani nad klimatem szkoly nastapit wraz z rozwojem badan nad organizacja-
mi. W tym samym czasie zwrdcono uwage, ze specyficzne procesy wewnatrzszkolne
réznicuja osiggniecia uczniéw (Anderson, 1982).

W latach 50. XX wieku koncepcja klimatu organizacji powstala jako odpowiedz
na narastajacaq potrzebe badan wewnatrz organizacji (Van Heutte i Van Maele, 2011).
Miedzy innymi, James March i Herbert Simon (1958; cyt. za: Zullig i in., 2010,
s. 140) oraz Chris Argyris (1958) zaczeli analizowac przedsicbiorstwa i organizacje,
probujac faczy¢ oddzialywania srodowiska organizacyjnego na takie elementy, jak
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nastawienie, produktywnos¢ pracownikéw czy obroty handlowe. Juz w roku 1958
Argyris zmagatl si¢ z problemem, jak bez upraszczania zdefiniowac i analizowac cos,
co jest tak skomplikowane, jak klimat organizacji. Z czasem uporano si¢ z tym po-
przez wyrdznienie nurtéw badawczych, ktére narzucajq sobie wlasciwe rozumienie
klimatu organizacyjnego i jego pomiar (wi¢cej na ten temat: Van Houtte, 2005).

W tym samym czasie nastgpilo przeniesienie pojecia klimatu do obszaru szkoty.
Niektore doniesienia zagraniczne (por. Van Houtte, 2005) wskazuja Roberta C. Pa-
ce’a i George’a G. Sterna jako osoby, ktére pierwsze zastosowaly koncepcje klimatu
w odniesieniu do szkoty. Cz¢sciej jednak mozemy spotkac si¢ z informacja, ze po raz
pierwszy tym pojeciem postuzyt si¢ w 1951 roku Kurt Lewin do zjawisk psychospo-
fecznych (por. Bratnicki i Wycislak, 1980, s. 85; Pufal-Struzik, 1993, s. 55; Arends,
1995, s. 122; Adrjan, 2011, s. 42). Okreslit on klimat szkoty jako funkcje osobowosci
i Srodowiska — swoistego psychologicznego pola (ang. life space, przestrzen zycio-
wa), w ktérym lokuje si¢ czlowiek. Lewin wskazal na specyficzna relacje miedzy
instytucja a jednostka. Wypadkowa tej relacji sa zachowania pojedynczych oséb,
ktére z kolei wplywajq na klimat danego miejsca. Nalezy takze przywota¢ pedago-
giczna konstrukcje teoretyczng zaproponowana przez Jacoba W. Getzelsa i Herberta
A. Thelena w 1960 roku, wyjasniajaca, co dzieje si¢ w klasie szkolnej. Model przez
nich zaproponowany odwoluje si¢ do koncepcji Lewina i uwzglednia dwa wymiary:
(1) psychologiczny, odnoszacy si¢ do jednostek o okreslonej osobowosci i potrze-
bach (wymiar osobowy zycia klasy), oraz (2) spoteczny, ktéry pozwala opisaé, w jaki
sposéb moze istnie¢ klasa wewnatrz szkoly oraz w jaki sposéb pewne role i pewne
oczekiwania wyksztalcaja si¢ wewnatrz srodowiska spotecznego. Z punktu widze-
nia wymiaru osobowego zycia klasy, zachowanie jest rezultatem jednostkowych
potrzeb, motywow i postaw, ktére sa niezalezne od pelnionej roli w instytucji. Na-
tomiast z perspektywy spotecznego wymiaru zycia klasy, zachowanie wyznaczane
jest podzielanymi przez grupe oczekiwaniami, normami, stanowigcymi cz¢s¢ insty-
tucjonalnych rél. Wymiary te oddzialujq na siebie i wyznaczaja zachowanie w kla-
sie i na lekcjach oraz ksztattuja okreslony klimat (por. Adrjan, 2011, s. 43; Dellar,
1999, s. 353; Mieszalski, 1997, 5s.103; Arends, 1995, s. 123). Zza interakcji ja — inni
wylania si¢ klimat klasy, ktéry z kolei wplywa na okreslone zachowanie uczniéw.
Zachowanie to dotyczy zaréwno uczenia si¢ wiedzy przedmiotowej, jak i ré6znych
umiejetnosci spotecznych. Autorzy opracowali ten model odwotujac si¢ do $rodo-
wiska klasowego, niemniej jednak odniostabym te¢ koncepcje takze do srodowiska
szkoly, jako calosci.

W latach 60. XX wieku podjeto prébe skonstruowania narzedzi do pomiaru kli-
matu szkoty i klasy. I tak, Andrew W. Halpin i Don B. Croft (1962; cyt. za: Van Houtte,
s. 72) zapozyczajac koncepcje klimatu organizacji skonstruowali The Organizational
Climate Descriptive Questionaire (OCDQ) do pomiaru istotnych aspektéw interakcji
nauczyciel — nauczyciel oraz nauczyciel — dyrektor. Nastepnie, Douglas S. Finlayson
(1973) poszerzyt OCDQ o inwentarz dla uczniéw (Pupil Questionnaire). W tym sa-
mym okresie, Gary J. Anderson i Herbert J. Walberg (1968) opracowali the Lear-
ning Environment Inventory (LEI), Rudolf H. Moos i Edison Trickett (1974) zbu-
dowali the Classroom Environment Scale (CES) do badania spolecznego klimatu
klas szkdt gimnazjalnych i Srednich. W tym samym czasie, socjologowie edukacji,
m.in. Edward L. McDill, Edmund D. Meyers i Leo C. Rigsby (1967) za swdj cel obrali
poznanie spotecznego i wychowawczego klimatu szkét srednich, jego oddzialywania

142



i wyjasnienie jego Zrédet. Od tego czasu nastapil wyrazny przyrost badan nad klima-
tem klasy i szkoly oraz narzedzi badawczych.

W Polsce pojecie klimatu pojawilo si¢ w pracach Andrzeja Janowskiego (1970)
referujacych jego badania nad klimatem w druzynach harcerskich oraz w badaniach
nad stylem kierowania klasa. W latach 80. Lestaw Pytka (1995) zaadaptowat kana-
dyjska Skale Klimatu Spolecznego Moosa i Halpina i postuzy! si¢ nia w badaniach
nad klimatem w placéwkach opiekuniczych (Pytka, 1995, s.108-109). Od lat 90.
XX wieku obserwuje si¢ wzrost zainteresowania klimatem szkoly, co ma m.in. zwig-
zek z rozwojem ruchu szkét promujacych zdrowie (por. TiuSciak-Deliowska, 2011).
Dla placéwek uczestniczacych w programie Szkét Promujacych Zdrowie opraco-
wano metody i narzedzia do pomiaru klimatu spolecznego (Wojnarowska-Sotdan,
2006), ktoére stuza praktykom do autoewaluacji szkét oraz badaczom klimatu szkoty
(np. Bobrowski i in., 2012; Tlu$ciak-Deliowska, 2012).

Rekapitulujgc zasygnalizowane powyzej ustalenia, nalezy stwierdzi¢, ze w latach
70. ubiegtego wieku, badania nad klimatem szkoly rozkwitly. Do dnia dzisiejszego
podejmuje si¢ wiele przedsiewzie¢ empirycznych prébujacych taczy¢ klimat szkoty
z r6znymi zjawiskami w niej wystepujacymi. W ten sposéb , klimat” stat si¢ najbar-
dziej oczywista droga do uzyskania wgladu w procesy wewnatrzszkolne.

Klimat szkoly jako ,wygodna” metafora

Pojeciem , klimatu szkoly” postuguja si¢ zar6wno praktycy — pedagodzy, jak i teore-
tycy oraz badacze. Bywa, ze okreSlenie to jest uzywane w spos6b intuicyjny, czasami
wrecz przypadkowy. Powoduje to, ze pojecie , klimat szkoly” traktowane jest tylko
jako popularna metafora w opisie pewnego kompleksu zjawisk, o ktorych, jak si¢
okazuje, tatwo méwié, latwo odczué, ale zarazem niezmiernie trudno zdefiniowad,
zmierzy¢, czy podda¢ manipulacji w studiach empirycznych (por. Ellis, 1988, s. 3).

W znaczeniu metaforycznym klimat szkoly najczeSciej znamionuje osobowos¢
szkoly. Takie okreSlenie pojawia si¢ juz w pionierskich pracach Halpina i Crofta
(1963; cyt. za: Anderson, 1982, s. 369), ktérzy byli wyraznie zainspirowani analiza
osobowosci wedlug Rokeacha (1960; cyt. za: Hoy i in., 1991, s. 8). Stad tez koncep-
tualizacja klimatu szkoly na kontinuum - od klimatu otwartego do zamkni¢tego.

Klimat szkoly jest takze metaforg zdrowia szkoly. Takim okreSleniem postuzyt
si¢ jako pierwszy Miles (1965; cyt. za: Hoy iin., 1991, s. 15) rozpatrujac wlasciwosci
szkoty. Zdrowa organizacja szkoly zapewnia nie tylko prawidtowe jej funkcjonowanie
w Srodowisku, ale takze wzrost i rozw6j w dalszej perspektywie.

W polskim opracowaniu Jana Tatarowicza (1996), ktéry podaza tropem refleksji
Janowskiego (1995), mozemy spotkac si¢ z okresleniem klimatu szkoly jako ,wy-
miaru spektaklu szkolnego” (Tatarowicz, 1996, s. 21). Zdaniem tego autora, klimat
szkoly jest subtelny i trudny do empirycznego badania, jednakze istotny, albowiem
analogicznie do klimatu atmosferycznego wplywa na samopoczucie i dziatanie oraz
zdrowie i zycie ludzi, ktérzy pozostaja w jego zasiegu (Tatarowicz, 1996, s. 20).

Odnosz¢ wrazenie, ze w zwigzku z podkreslaniem metaforycznego znaczenia po-
jecia klimatu szkoly jest on traktowany jako pojecie nienaukowe, watpliwe, a zatem
nie warto si¢ nim zajmowac. Proby jakiegokolwiek jego pomiaru budzg zastrzezenia.
Jednak, co wskazalam we wczesniejszej cz¢sci niniejszej pracy, od kilkudziesieciu lat
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na calym Swiecie tworzone sg narz¢dzia, ktére umozliwiajg wieloaspektowa diagnoze
klimatu, a teoretycy i badacze nie poddaja si¢ w swoich poszukiwaniach istoty tego
zjawiska ijego analizach. Trafne jest, moim zdaniem, stwierdzenie, ze ,,prawie wszyst-
ko to, co wiemy, lacznie z powazna nauka, opiera si¢ na metaforze” (Weizenbaum,
2008). Stanowi ona punkt wyjscia. George Lacoff i Mark Johnsen (2003) zwracaja
uwage, ze istotq metafory jest zrozumienie i postrzeganie jednej rzeczy za pomoca in-
nej. Metafora uwypukla niektére aspekty, podczas gdy inne pozostaja w jej tle. Postu-
gujemy si¢ metaforami po to, by poszukiwaé nowych rozwiazan, gdyz wspieraja one
zmiany i pozwalajq odkry¢ to, co bylo poza obszarem naszego pojmowania (por. Mo-
nostori, 2012). Z tego punktu widzenia nie nalezy protestowac przeciw zasadnosci,
czy trafnosci uzywania pojecia klimatu szkoty. Dzi¢ki niemu mozemy dociera¢ do ob-
szarOw ukrytych ,na pierwszy rzut oka” i méwic o kwestiach trudno uchwytnych.

Klimat szkoly jako zlozony konstrukt wielowymiarowy

W pedagogiczno-psychologicznych analizach pojecie , klimatu szkoly” pojawia sig,
na domiar zlego, obok innych poje¢, réwnie niejednoznacznych, co amorficznych, jak
np. atmosfera szkoly, kultura szkoly, etos szkoly, jakos¢ szkoly. Pojecia te bywaja sto-
sowane zamiennie. Powoduje to, ze zamiast wyjasnia¢ pojecie klimatu szkoly mamy
wiele synoniméw (mimo ze po doktadnej analizie okazuje si¢, ze terminy te sg jedynie
zblizone znaczeniowo), co jeszcze bardziej komplikuje sprawe?. Nalezy pamictac jed-
nak, ze w sytuacji, w jakiej znajduje si¢ okreslenie , klimat szkoly”, mamy do czynienia
ze stanem rzeczy podobnym do wielu innych poje¢¢ z nauk humanistycznych czy spo-
fecznych, ktére bywaja niejednoznaczne, nieostre, a w ich rozumieniu pojawiajg si¢
niekiedy sprzecznosci. Ponadto nalezy zdawac sobie sprawe z tego, ze ,klimat szkoty”
jest przeciez konstruktem teoretycznym i podobnie jak wiele takich kategorii (np. pa-
mic¢c robocza, osobowosé, inteligencja, tozsamos$¢) moze nie mie¢ konkretnego odpo-
wiednika w rzeczywistosci. , Konstrukt teoretyczny jest obiektem idealnym lub proce-
sem o pewnych, wymy$lonych przez badaczy wiasnosciach. Odwolanie si¢ do niego
pozwala lepiej wyjasnic jakie$ obserwowalne zjawisko niz uznanie, ze tego obiektu lub
procesu nie ma” (Francuz i Mackiewicz, 2007, s. 18). A przeciez o to w nauce chodzi —
o pozyskiwanie wiedzy o otaczajacej nas rzeczywistoSci, opisywanie jej, wyjasnianie
i przewidywanie przebiegu interesujacych nas zjawisk. Jerome Bruner (2006, s. 163)
zauwaza: ,pozyskiwanie wiedzy jest przygoda, podczas ktérej staramy sie wyjasni¢
jak najwiecej napotkanych rzeczy w jak najprostszy i najbardziej elegancki sposob”.
Klimat szkoly, jest moim zdaniem, takim ,,eleganckim sposobem”, za pomocq ktérego
mozemy uzyskac wglad w procesy i zycie szkoly oraz probowac je wyjasniac.

Koncepcja klimatu szkoty cierpi jednak z powodu braku jednoznacznej i przejrzy-
stej definicji. Dotychczas nie osiggnieto krajowego czy miedzynarodowego porozu-
mienia co do jednej definicji klimatu. Ten stan rzeczy jest napi¢ctnowany i stanowi
pewne utrudnienie w prowadzeniu bardziej zaawansowanych badan nad klimatem
szkoly, istotnych z punktu widzenia ewaluacji i doskonalenia szkoly. Proba wyjscia
z tego impasu jest wyrdznienie i definiowanie kluczowych obszaréw/wymiardéw
klimatu szkoly. Analizowane pojecie obejmuje zatem szereg wskaznikéw, zaréwno
obiektywnych jak i subiektywnych, ktére sktadaja si¢ na ogélne odczucie czy wraze-
nie, jakie szkola wywiera na jednostce.

144



Zestawienia kluczowych obszaréw klimatu szkoly z wazniejszych opracowan do-
konatl Krzysztof Ostaszewski (2012, s. 26-27), zwracajac uwage na zgodnos¢ wie-
lu stanowisk, mimo wystepujacych réznic w ich nazewnictwie. Przestrzen klimatu
szkoly Ostaszewski (2012, s. 24) ograniczyt do czterech wiodacych obszaréw, miano-
wicie: (1) jakos¢ relacji spotecznych, (2) cechy srodowiska ksztalcenia i wychowa-
nia, (3) bezpieczenstwo fizyczne i emocjonalne oraz (4) charakterystyka srodowiska
fizycznego. Relacje spoteczne pomiedzy uczniami, nauczycielami, dyrekcja i rodzica-
mi oraz ich jako$¢ sa tym obszarem, na ktéry wskazuja praktycznie wszyscy auto-
rzy podejmujacy problematyke klimatu szkoly. Zawiera si¢ w nim réwniez poczucie
wspoélnoty i przynaleznosci do swojej szkoty i jej spotecznosci (Catalano i in., 2004;
Libbey, 2004). Drugim obszarem klimatu szkoly, réwnie cz¢sto wskazywanym, sa
cechy Srodowiska ksztalcenia, nauczania i wychowania. W tym obszarze zwraca si¢
szczegOlng uwage na poziom rywalizacji i wsp6tpracy mi¢dzy uczniami, nastawienie
szkoly na osiggniecia, tworzenie warunkéw sprzyjajacych rozwijaniu zainteresowan
i wiaczaniu uczniéw w zycie szkoly. Lokuja si¢ w nim takze relacje miedzy nauczycie-
lami a uczniami, odnoszace si¢ do procesu ksztalcenia, jak np. wspieranie i motywo-
wanie uczniéw do pracy, etykietowanie. Kolejnym obszarem klimatu szkoty, na ktéry
wskazuje wickszos¢ badaczy tej problematyki, jest bezpieczenstwo emocjonalne i fi-
zyczne w szkole. W tym wymiarze zawiera si¢ ustalenie przez szkole i funkcjono-
wanie w niej czytelnych zasad postepowania oraz konsekwencji wynikajacych z ich
nieprzestrzegania. Czwarty obszar, ktéry zostal uwzgledniony jako wymiar klimatu
szkoty, dotyczy charakterystyki Srodowiska fizycznego szkoty, a zatem cech obiektyw-
nych, ,twardych”, mozna powiedzie¢, tatwiej mierzalnych niz oméwione wcze$niej.
Sa to np. wielkos¢ szkoly, jej wyposazenie.

W swoich ostatnich opracowaniach amerykanskie National School Climate Center
(Thapaiin., 2012; Thapaiin., 2013) po dokonaniu przegladu ponad 200 prac z zakre-
su klimatu szkoly opublikowanych od 1970 roku i po konsultacjach z grupa ekspertéw
w tym obszarze, uwzglednito jeszcze piaty, kluczowy ich zdaniem, wymiar klimatu
szkoly. Obejmuje on praktyki i dziatania podejmowane przez szkote celem jej dosko-
nalenia i polepszania Srodowiska uczenia (ang. the Processes of School Improvement)
(szczegbtowy ich opis znajduje si¢ w pracy National School Climate Council, 2012).

Klimat szkoly jest zatem globalnym konstruktem, za pomoca ktérego badacze
probuja integrowac wiele czynnikéw. Analizujac wyréznione obszary i ich elementy
sktadowe mozemy dojs¢ do wniosku, ze niektére z nich zaz¢biajq si¢ znaczeniowo,
podczas gdy inne sa ze sobg luzno zwiazane. Jednakze poprzez wyréznienie obszaréw
klimatu szkoly doktadniej wskazujemy przedmiot ewentualnych badan lub dziatath
praktycznych. Klimat szkoly jest, w zwiazku z tym, uzyteczng koncepcja grupujaca
rézne czynniki srodowiska szkolnego.

Problemy zwiazane z badaniem klimatu szkoly

Prace badawcze nad klimatem szkoty budza wciaz kontrowersje u niektérych teore-
tykow i badaczy. By zmierzy¢ klimat szkoty, niezbedne jest wpierw jego zdefiniowanie
(a jak wiadomo jest to zadanie nielatwe), czy tez zidentyfikowanie tych zmiennych,
ktére najdoktadniej odzwierciedlaja sytuacje szkoly (co tez moze by¢ dyskusyjne),
a nastepnie wyb6r najlepszych sposobéw ich pomiaru. To, jak zdefiniujemy klimat
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szkoly czy zawierajace si¢ w nim elementy, ma swoje odzwierciedlenie w narze-
dziach, ktére zastosujemy do jego pomiaru. Dotychczasowe badania zagraniczne oraz
polskie postuguja si¢ wieloma, r6znymi narzedziami, ktére odzwierciedlaja rézne po-
dejscia koncepcyjne i definicyjne, za ktérymi kryjq sie odmienne wyobrazenia na te-
mat przedmiotu badan. Ten stan rzeczy utrudnia poréwnywanie wynikoéw badan,
gdyz w jednych studiach dany element traktowany jest jako wymiar klimatu szkoty,
w innych za$ jako zmienna zalezna lub zmienna determinujaca klimat szkoty. Warto
jednak zdawa¢ sobie sprawe z tego, co niejednokrotnie byto podkreslane w ré6znych
opracowaniach (por. Tatarowicz, 2004, s. 27; Pytka, 1995), ze na klimat szkoly, z jed-
nej strony wplywaja zachowania cztonkéw spotecznosci szkolnej, ale z drugiej, to kli-
mat oddziatuje zwrotnie na te zachowania, co w rezultacie wplywa na efektywnos¢
danej instytucji jako catosci. Zatem zaréwno efekty klimatu szkoly, jak i warunki,
ktére je powoduja, sa Scisle ze soba polaczone i wyrastaja ze wsp6lnych doswiadczen
dynamicznego systemu spoleczno-ekologicznego (Bronfenbrenner, 1979; Ma i in.,
2009; Thapaiin., 2012). W ten spos6b informacje zawarte w jednym wymiarze moga
odnosi¢ si¢ do innego wymiaru. Ukazana wieloptaszczyznowos¢ problematyki pocia-
ga za soba zlozono$¢ wzajemnych relacji i nalezy zgodzi¢ si¢ z tym, ze taka sytuacja
utrudnia ustalenie jednoznacznych ciagéw przyczynowych.

Pomimo wielu rozbieznych podej$¢ do definiowania i mierzenia klimatu, wspol-
nym dla nich mianownikiem jest uznanie, ze to osoba, jednostka jest gtéwnym ele-
mentem, od ktérego 6w klimat zalezy. Badania klimatu szkoly pochodza w gléw-
nej mierze od klasycznych badan organizacji, dlatego tez dominuje w nich pomiar
percepcyjny (Van Houtte i Van Maele, 2011, s. 508). Badacze klimatu szkoly pyta-
ja zazwyczaj uczniéw i nauczycieli (rzadziej dyrekcje i rodzicéw) o to, co oni i ich
koledzy/nauczyciele my$la o danym miejscu, jakie maja w zwigzku z nim odczucia
i jak si¢ w nim zachowujq. Takie podejscie budzi jednak kolejne watpliwosci. Po-
jawia si¢ pytanie, czy klimat szkoly jest cecha obiektywna szkoly, czy raczej suma
indywidualnych ocen klimatu dokonywanych przez cztonkéw spotecznosci szkolnej?
Poza tym kazdy moze owa rzeczywisto$¢ szkolng postrzegac nieco inaczej, co z kolei
zalezne jest od doswiadczen, przekonan, wiedzy, plci i innych cech oséb spostrze-
gajacych (Bobrowski i in., 2012, s. 40). W tym sensie klimat szkoly jest w gruncie
rzeczy rzeczywistoscig psychologiczng i stanowi kategorie mikrosubiektywna, jaka
jest charakterystyka otoczenia w oczach jednostki. Jesli chcemy analizowa¢ klimat
szkoly w sposob catosciowy, na plaszczyZnie obiektywnej, nieuniknione jest dokona-
nie agregacji indywidualnych percepcji. Po zagregowaniu takich indywidualnych po-
miaréw otrzymujemy , klimat kolektywny”, zwany tez , klimatem zagregowanym”
(ang. collective climate; aggregate climate), bedacym po prostu suma percepcji Srodowi-
ska organizacyjnego (Joyce i Slocum, 1984, s. 721). Pojawia si¢ kolejna watpliwos¢.
Mianowicie, jednostkowa percepcja nie musi by¢ podzielana przez inne osoby, ktére
takze funkcjonuja w tym samym otoczeniu, a poprzez sumowanie danych podkresla
si¢ podobiefistwa percepcji, za$ minimalizuje si¢ ewentualne réznice (Jones i James,
1979). Takim dziataniem mozna przeoczy¢, czy wrecz zatracic¢ cechy, ktére moga by¢
istotne z punktu widzenia wnioskéw badan i implikacji praktycznych. Czy i jak moz-
na rozwigzac ten problem? Po pierwsze, nalezy przywota¢ stanowisko Matthiasa von
Salderna (1987, s.116 i n.; cyt. za: Kulesza, 2011, s. 124), ktéry w tym kontekscie
przedstawil trzy mozliwosci uzyskania wartosci dla grupy na podstawie danych in-
dywidualnych. Mianowicie zagregowana warto$¢ ogélna dla grupy (klasy, szkoly)
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moze stanowic: (1) najnizszy wsp6lny mianownik danych indywidualnych, (2) pro-
centowy udzial odpowiedzi pozytywnych/negatywnych lub (3) suma albo wartos¢
Srednia poszczegélnych danych indywidualnych. Po drugie, w praktyce mozemy
mie¢ do czynienia z podobiefistwem subiektywnych percepcji szkolnej rzeczywisto-
$ci, a nawet z uspdjnieniem si¢ percepcji klimatu przez osoby si¢ w nim znajdujace,
a to stanowi podstawe przeniesienia tego zjawiska w sfere bardziej obiektywna (Kar-
wowski, 2009). Rozstrzygniccie tego problemu jest takze mozliwe na gruncie analiz
statystycznych. Zgodnie z zalozeniem Jana H. Kallestada i jego norweskich wspot-
pracownikéw (1998), jesli klimat jest w miar¢ obiektywna charakterystyka otocze-
nia, to réznice pomiedzy szkotami powinny by¢ wigksze niz réznice w ich obre¢bie
(procent wyjas$nianej wariancji pomiedzy szkolami powinien by¢ wyraznie wigkszy
niz w ich obrebie; por. Karwowski, 2009, s. 62). Uzyskany przez badaczy rezultat
(od 26% do 57% wariangcji ocen nauczycieli otrzymano pomie¢dzy szkolami) skionit
ich do uznania, ze w istocie klimat jest obiektywna charakterystyka szkoty, nie za$
jedynie zréznicowang i zmienna percepcja indywidualna.

Pomimo wielu trudno$ci zwigzanych z badaniem klimatu szkoly, narastajgca licz-
ba studiéw empirycznych wskazuje, ze badacze prébuja si¢ z nimi w mniejszym lub
wickszym stopniu uporaé. Od potowy XX wieku obserwuje si¢ systematyczny wzrost
badan nad klimatem szkoly. W ostatnich latach wiele krajow wykazuje spore zain-
teresowanie tym obszarem (np. USA: Thapa i in., 2013; Hiszpania: Del Rey, Ortega
i Feria, 2009; Kanada: Janosz, Georges i Parent, 1998; Francja: Debarbieux, 1996;
czy wreszcie Polska: Woynarowska-Sotdan, 2006; 2007; Kulesza, 2007; 2011; Tlu-
Sciak-Deliowska, 2012).

Beata Adrjan (2011, s.54) pogrupowala badania nad klimatem szkoty w kilka nur-
téw. Pierwszy — prakseologiczny — poszukuje wyjasnien i charakterystyki wptywu kli-
matu na efektywnos¢ pracy. W drugim nurcie badan klimat szkoly traktowany jest
jako narzedzie do pomiaru jako$ci szkoty. Zaliczaja si¢ do niego typowe pozytywistycz-
ne badania prowadzone na duzej prébie badawczej za pomocq wystandaryzowanych
skal. Trzeci kierunek analiz uwzglednia badania zaleznosciowe, ktére poszukuja po-
wigzan mi¢dzy klimatem szkoty z r6znymi przejawami zycia szkolnego i zachowania-
mi czlonkéw spotecznosci szkolnej. Analizy klimatu szkoly uwzgledniaja bardzo sze-
rokie spectrum przypisywanych mu oddziatywan. Za pomoca klimatu szkoly prébuje
wigzacd si¢ studia empiryczne nad Srodowiskiem szkolnym z m.in.: (1) osiggni¢ciami
uczniéw (np. Goodenow, 1993; Bobrowski i in., 2012), (2) ich motywacja do nauki
(np. Eccles i in., 1993), (3) zdrowiem fizycznym uczniéw i ich kondycja psychiczna
(np. Freiberg, 1998; Kuperminc i in., 2001; Woynarowska, 2003; LaRusso i in., 2008),
(4) naduzywaniem przez nich substancji psychoaktywnych (np. LaRusso i in., 2008),
(5) z zachowaniami agresywnymi i przemocowymi uczniéw (np. Kulesza, 2011), (6)
zachowaniami przest¢pczymi uczniéw (np. Gottfredson i in., 2005), (7) satysfakcja
zawodowa nauczycieli (np. Taylor i Tashakkori, 1995) i wieloma innymi zjawiskami
(zob. Center for Social and Emotional Education, 2010; Thapa i in., 2012). Takie szero-
kie zastosowanie moze $wiadczy¢ zaréwno o stabosci, jak i sile tego pojecia. O stabosci,
poniewaz mozna powiedzieé, ze klimat szkoly jest porecznym wytlumaczeniem dla
wielu zjawisk pozytywnych i negatywnych. O sile natomiast przesadzatoby uznanie,
ze skoro klimat szkoly jest przedmiotem zainteresowania tak wielu dziedzin i obsza-
réw, a jego oddzialywanie zostalo udokumentowane w licznych studiach empirycz-
nych, jest zatem niezmiernie istotnym konstruktem i znaczacym zjawiskiem.
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Uwagi koncowe

Mimo rosnacego zainteresowania problematyka klimatu szkoly i jego poprawa oraz
dotychczasowego wkiadu badawczego, w tym obszarze brakuje porozumienia co
do definicji, sposobéw pomiaru, modeli poprawy wyznaczajacych sposoby ich reali-
zacji (por. Thapaiin., 2012, s. 11). Panuje zgoda co do stwierdzenia, ze , klimat szko-
ly” jest pojeciem mato precyzyjnym, eksponujacym aspekt emocjonalny i subiektyw-
na percepcje srodowiska szkoly (por. Woynarowska-Sotdan, 2007, s. 22). Dotychcza-
sowe opracowania podkreslaja, jak trudno jest zdefiniowa¢ klimat czy jego modele,
ktére w rezultacie sq bardziej ukryte niz jawne i obejmujq ré6zne aspekty wielowy-
miarowej z natury koncepcji klimatu. To czego brakuje w wielu badaniach nad kli-
matem szkoly, to odniesienia teoretyczne, wyjasniajace badane relacje. Wickszos$¢
dotychczasowych studiéw empirycznych nie uwzglednia takze analiz wielopoziomo-
wych, strukturalnych nad oddziatywaniem klimatu szkoty. Amrit Thapa i wspoélpra-
cownicy (2013, s. 15) sugeruja prowadzenie dalszych badan nad klimatem szkoty, ale
z réznych perspektyw i podejs$¢ teoretyczno-badawczych, uwzgledniajacych zaréwno
metody eksperymentalne, quasi-eksperymentalne, korelacyjne, jak réwniez istotne
moga by¢ studia przypadkéw i analizy jakoSciowe. WyraZnie potrzebne jest takze
integrowanie wynikéw i koncepcji.

Na zakoniczenie nalezy stwierdzié, ze zagadnienie klimatu szkoly wyraznie ewo-
luuje i domaga si¢ prowadzenia dalszych rzetelnych studiéw empirycznych i teore-
tycznych.

Przypisy

! Artykul przygotowano w ramach projektu badawczego BSTP 16A/13-1 WNP realizowanego
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie.

2 Pojecie , klimatu szkoly” wystepuje najczesciej obok czy w zwiazku z , kulturg szkoly”. Szcze-
goblowego rozréznienia miedzy tymi terminami dokonal Van Houtte (Van Houtte, M. (2005), Climate
Or Culture? A Plea for Conceptual Clarity in School Effectiveness Research. ,,School Effectiveness and School
Improvement”, 16(1), 71-89).
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Klimat szkoly jako przedmiot badan. Watpliwos$ci i wyzwania

Watpliwosci i trudnosci zwigzane z poznaniem i badaniem klimatu szkoly pojawialy si¢ juz od poczatku

istnienia tego pojecia. Moja intencja jest zwr6cenie uwagi na ciggle obecne sprzeczne opinie na temat

wartosci , klimatu szkoly” jako konstruktu i jako przedmiotu badan. W artykule zasygnalizowano trud-

nosci zwigzane z zajmowaniem si¢ klimatem szkoly oraz mozliwe sposoby uporania si¢ z nimi. Jednocze-

$nie zwrécono uwage na to, ze klimat szkoly zajmuje wazne miejsce w rozwazaniach pedagogicznych.
Stowa kluczowe: klimat szkoly, klimat organizacji, szkota
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School Climate as a Subject of Study. Questions and Challenges

The questions and difficulties associated with school climate research have been occurring since
the beginning of the term. My intention in this article is to draw attention to the ever-present con-
flicting opinions on the “school climate” as a construct and as an object of study. The article signaled
the difficulty of attending to school climate and possible ways to deal with them. At the same time
it is pointed out that the climate of the school occupies an important place in the consideration
of education.

Keywords: school climate, organizational climate, school
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METODY BADANIA WYOBRAZNI TWORCZEJ
W PEDAGOGICE I PSYCHOLOGII
- PRZEGLAD SYSTEMATYCZNY'

Nauka empiryczna nie moze si¢ obejs¢ bez pomiaru charakterystyk, ktére opisuje
i ktérych uwarunkowania stara si¢ zrozumie¢. Podobnie jest z empirycznie zorien-
towang pedagogika tworczosci, ktéra w centrum swojego zainteresowania umiesz-
cza potencjal tworczy, rozumiany jako splot poznawczych i charakterologicznych
charakterystyk, zwanych tez kreatywnoscia. Wsrdéd zdolnosci twérczych, bedacych
poznawcza skladowa kreatywnosci, szczegélne znaczenie przypada w udziale my-
Sleniu twoérczemu oraz tworczej wyobrazni. O ile pomiar myS$lenia twérczego byt
wielokrotnie obiektem analiz pedagogéw i psychologéw twoérczosci — za granica
(Kaufman, Plucker, Baer, 2008), a takze w Polsce (Karwowski, 2009, 2009a) — o tyle
w rodzimej literaturze przedmiotu brak systematycznej analizy metod badania wy-
obrazni twoérczej. Jest to sytuacja w oczywisty sposéb niekorzystna, hamujaca za-
rowno teoretyczny namyst nad rozwojem wyobrazni tworczej, jej uwarunkowaniami
czy mozliwo$ciami wspierania, jak tez bardziej intensywne niz do tej pory jej bada-
nie. Niedosyt ten wzmaga jeszcze to, ze w polskiej pedagogice (Limont, 1994, 1996)
oraz psychologii (Francuz, 2013) tradycje badania wyobrazni w ogoéle, a wyobrazni
tworcze] w szczeg6lnosci sq dtugie, bogate i wlasnie tworcze.

Polskie studia nad stymulowaniem wyobrazni wedlug programu stworzonego
przez Wiestawe Limont nie tylko sg unikalne w skali Swiatowej, ale tez wnosza me-
tody pobudzania tej poznawczej charakterystyki, cechujace si¢ ogromna efektywno-
Scig (Wisniewska, Karwowski, 2007). Dlatego dziwi¢ moze wzglednie mata popular-
no$¢ wyobrazni jako przedmiotu badan wsrdéd pedagogéw twoérczosci i zdolnosci oraz
psychologéw rozwoju. Podejrzewamy, ze przynajmniej w czesci ten stan rzeczy spo-
wodowany jest luka w $§wiadomoSci badaczy na temat status quo pomiaru. Dlatego,
aby wypelni¢ te luke, prezentujemy mozliwie systematyczny i pelny przeglad metod
pomiaru wyobrazni twoérczej, zwlaszcza (w zasadzie zas — jedynie) w jej wizualnej
odslonie. Skupiamy si¢ przede wszystkim na metodach testowych i kwestionariu-
szowych. Sa one najlepiej wystandaryzowane, cechuja si¢ potwierdzonymi wlasno-
Sciami psychometrycznymi i moga by¢ wykorzystane w badaniach realizowanych
w naszym kraju.
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Wyobraznia wizualna i twoércza

Termin ,,wyobrazenie” do jezyka nauki i systematycznej refleksji wprowadzit Arystoteles,
wlaczajac tym samym problematyke wyobrazni w nurt rozwazan epistemologicznych.
Wyobraznia w ujeciu Stagiryty jest wlasciwoscia odrebna od spostrzegania i myslenia,
ale z nimi w szczegdlny sposéb powigzana. Z jednej strony, ma ona charakter obrazo-
wy i dynamiczny jest pewnym rodzajem ruchu (...) tym, przez co — jak powiadamy — powstaje
W nas obraz, uzywajgc tego slowa nie w znaczeniu metaforycznym lecz wilasciwym (0 duszy, 1972,
s.428a). Z drugiej, wykorzystywana w sposéb intencjonalny pozwala takze na tworzenie
tzw. , falszywych wyobrazen”, ktére znacznie odbiegaja od zapami¢tanej rzeczywistosci
(tamze, s. 428a—429a) — zmieniajac ja, przeksztalcajac, tworzac nowe byty. To wyrazna
inspiracja dla pdzniejszych, bardziej systematycznych i unaukowionych uje¢ wyobrazni.
Pierwotnie na okreSlenie wyobrazni uzywano w filozofii terminéw fantazja i imagi-
nacja. Pojecia te, cho¢ potocznie uwazane za tozsame, maja r6zng konotacje. W grece
termin fantasija (1ac. phantasia) podkreslat kreacyjne wiasciwosci wyobrazni, mozliwo-
$ci wyobrazenia sobie czego$, co nie jest prostym odtworzeniem rzeczy spostrzezonych
i zapamictanych. Odtworczy charakter wyobrazni oddawac mialo greckie eikasia, kt6-
remu w jezyku Rzymian odpowiadato wlasnie imaginatio (Jaroszynski, 1996; Sochon,
2002). Pojecia te upowszechnily si¢ w r6znych jezykach. W kulturze bizantyjskiej i ger-
manskiej funkcjonowalo z powodzeniem greckie fantasija, natomiast w anglosaskiej
i romanskiej lacinskie imaginatio. Do jezyka polskiego poczatkowo przeniknely obie
nazwy, ktére z czasem zastapil termin wyobraznia, stosowany zaréwno na okreslenie
tworczego, jak i odtworczego charakteru tej dyspozycji (Gérniewicz, 1989, 1991).
Tradycyjny podzial, obecny w literaturze psychologicznej i pedagogicznej, od-
réznia wyobrazni¢ twércza od odtworczej. Wyobraznia odtwoércza odpowiedzialna
jest za tworzenie wyobrazen obiektéw wczesnej spostrzeganych i dobrze znanych,
tzw. wyobrazen odtworczych. Dzialanie wyobrazni twérczej przynosi nowe wyobra-
zenia, tzw. wyobrazenia twoércze, opierajace si¢ w pewnej mierze na materiale daw-
nych spostrzezen, ale wykraczajace poza ich proste modyfikacje. Wyobraznia tworcza
umozliwia takze generowanie wyobrazeh wytworczych, a wiec generowanie repre-
zentacji rzeczy, miejsc i zjawisk, ktére wczesniej nie byly spostrzegane, a tworzone sq
na podstawie np. opiséw, rysunkow, zdjeé, filméw (Dobrotowicz, 2006). Czasem wy-
obrazeniom wytwoérczym nie nadaje si¢ statusu autonomicznosci i wiacza je do ka-
tegorii wyobrazen twoérczych (np. Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009; Okon, 1992).
Wspdlczesnie teorie wyobrazni twérczej widzq ja wicc i jako zdolnosé, i jako proces,
prowadzacy do tworzenia nowych wyobrazen, ale i nowych poje¢ oraz innych repre-
zentacji poznawczych (Maruszewski, 2011; Necka, Orzechowski, Szymura, 2006).
Inny podzial wyobrazen i wyobrazni, réwnie czesto wystepujacy w literaturze przed-
miotu, odnosi sic do modalnosci zmystowej wyobrazni i wyobrazen (zob. Lacey, Law-
son, 2013). Sadzi si¢, ze wyobrazenia moga dotyczy¢ dowolnej modalnosci zmystowej,
lecz wyobrazenia wzrokowe wystepuja znacznie cz¢sciej niz inne ich rodzaje (Kosslyn,
Seger, Pani, Hillger, 1990). WyobraZnia wizualna odpowiada za tworzenie, interpretacje
i przeksztalcanie wyobrazeni w kodzie ikonicznym (Thompson, Hsiao, Kosslyn, 2011),
a jej tworczy charakter wyraza si¢ w tworzeniu nowych wyobrazen — nieznanych do tej
pory i znacznie odbiegajacych od zapami¢tane]j rzeczywistosSci (Finke, 1990).
W Koniunkcyjnym Modelu Wyobrazni Twoérczej (Dziedziewicz, przygotowywana
praca doktorska) wymiarami konstytuujacymi tworcze zdolnoSci wyobrazeniowe sq:
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(1) obrazowos¢ — zdolnos¢ tworzenia klarownych, wyrazistych wyobrazen, ktoére ce-
chuja sie duza ztozonoscia, szczegbtowosciq i elaboracja, (2) oryginalno$¢ — zdolnosé
tworzenia wyobrazen, ktére cechuja si¢ nowoscig oraz (3) transformatywnos¢ — zdol-
no$¢ modyfikowania powstatych wyobrazen. Zdolnosci te wspdtzaleza od percepcji,
uwagi, pamieci, jezyka, myslenia oraz proceséw emocjonalno-motywacyjnych.

PROCESY
EMOCJONALNO-MOTYWACYJNE

OBRAZOWOSC

PAMIEC
PERCEPCJA
AINFISAN
MAZAP

UWAGA

Rys. 1. Koniunkcyjny model twérczych zdolnos$ci wyobrazeniowych

Poczatki naukowych badan nad wyobraznia

Pierwsze udokumentowane badanie wyobrazni przeprowadzil Francis Galton (1880,
1883). W studium tym, osoby badane zostaly poproszone m.in. o wyobrazenie sobie
stotu, przy ktérym tego dnia spozywaly $niadanie, a nast¢pnie o szczegétowy opis
tego wyobrazenia. Do pomiaru wyobrazni zastosowany zostal kwestionariusz, oparty
na trzech kryteriach: (1) iluminacji (i/l/lumination), zdefiniowanej przez Galtona jako ja-
snos¢, wyrazisto$¢ i stabilno$¢ powstalego wyobrazenia, (2) definiowaniu (definition),
odnoszacym si¢ do trafnosci okreslenia poszczegélnych elementéw wyobrazenia i jego
szczegOlowosci oraz (3) kolorystyce (colouring) — wyrazisto$ci i naturalnosci reprezenta-
¢ji kolorystycznej obrazu. Ostatecznie dwa pierwsze kryteria zostaly polaczone, stano-
wigc wskaznik wyrazistosci tworzonych wyobrazen (vividness imagery). Wyniki uzyska-
ne przez Galtona podwazyly teze realizmu wyobrazeniowego, ktéra zaktadata doktadne
i zawsze identyczne odtworzenie zapami¢tanych obiektéw, dajac tym samym poczatek
dyskusji o twoérczym charakterze wyobrazni (Fuller, 2000; Galton, 1880; Holt, 1964).
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Tabela 1. Ocena wyrazistoSci wyobrazen w pionierskim badaniu Galtona

Poziom wyrazisto$ci wyobrazen Wypowiedzi 0os6b badanych

,,Obraz byt idealnie czysty. Widz¢ kazdy szczegol na twarzy kazdego i wszystko
Bardzo wysoki na stole z wielkg przejrzystoscia. Swiatlo jest prawie tak jasne, jak
Ww rzeczywistosci”.

,,(...) niektére obiekty sq ostrzejsze niz inne, bardziej znane mi obrazy

Umiarkowany pojawiaja si¢ w moim umysle wyrazniej”.

,,Obraz jest przy¢miony, jasno$¢ znacznie mniejsza niz w rzeczywistosci (...).

Bardzo niski Tylko jeden obiekt jest wyrazny w danej chwili”.

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie Galton (1880)

Podsumowaniem pionierskich badan nad wyobraznia, prowadzonych na przelo-
mie wiekdéw, byta praca Théodule Ribota (1901) O wyobrazni twirczej. Studium psycholo-
giczne, w ktorej termin twircza wyobraZnia pojawil si¢ nie tylko w opisie funkcjonowa-
nia wyobrazni, ale prawdopodobnie po raz pierwszy zostat uzyty takze jako okreslenie
rodzaju zdolnoSci wyobrazeniowych, tzw. wyobrazni tworczej (creative imagination).
Ten rodzaj wyobrazni, w ujeciu Ribota i kontynuatoréw jego mysli, umozliwia¢ ma
tworzenie wyobrazen majacych cechy nowosci i wykraczajacych poza doswiadczenie.

Wraz z pojawieniem si¢ behawioryzmu nastgpita ostra krytyka introspekcyjnej
koncepcji wyobrazni, jako przedmiotu badan naukowych (zob. Brant, 2103, 116—
117; Guilford, 1978, s. 408). John Watson (1913), w polemice ze zwolennikami
podejscia introspekcyjnego, argumentowal, Zze wyobrazenia sgq niemierzalne i nie-
mozliwe do intersubiektywnego poznania. Krytyka ta znalazla — nieco paradoksal-
nie — sprzymierzenca w osobie Zygmunta Freuda, ktéry kwestionujac centralna role
Swiadomosci w zyciu psychicznym, dostarczyl argumentéw podwazajacych warto$¢
metody introspektywnej jako zZrédia wiarygodnej wiedzy o zachodzacych procesach
psychicznych (za: Nowak, 1991), w rezultacie poSrednio uderzajac w badania wy-
obrazni. W efekcie tych dziatah problematyka wyobraZni na pewien czas zostata ska-
zana na ,.banicj¢” (Holt, 1964, s. 255).

Dopiero w latach szes$édziesigtych XX wieku, wraz z rozwojem psychologii po-
znawczej, nastapila ponowna fala zainteresowania wyobraznia. Nowy etap w histo-
rii badan nad wyobraZnig zapoczatkowala seria eksperymentéw Rogera Sheparda
ijego zespolu nad strukturg wyobrazni, a zwlaszcza nad rotacjami mentalnymi. Nie-
mal réwnolegle Stephen Kosslyn rozpoczal badania nad inng operacja wyobrazenio-
wa — skaningiem umystowym. Wyniki tych eksperymentéw staly si¢ przyczynkiem
do dyskusji miedzy zwolennikami i przeciwnikami definiowania wyobrazni jako au-
tonomicznego procesu poznawczego, ktéra w literaturze przedmiotu znana jest jako
imagery debate (Francuz, 2007; Sterelny, 1986).

Kwestionariuszowe miary wyobrazni wizualnej

Ocena wyobrazni dokonywana za posrednictwem metod kwestionariuszowych sku-
pia si¢ zwykle na trzech gléwnych aspektach: (1) wyrazistosSci, ztozonosci i elaboracji
tworzonych wyobrazen (imagery vividness), (2) zdolnoSci do manipulowania powsta-
lymi wyobrazeniami (control imagery) oraz (3) preferencji wyobrazeniowych lub wer-
balnych strategii kodowania i przetwarzania informacji (imagery style).
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Tabela 2. Wybrane kwestionariusze do badania wyobrazni wizualnej

Pomiar wyobrazni Kwestionariusz

Bett's Questionnaire upon Mental Imagery (BQMI)

Questionnaire upon Mental Imagery—Shortened Form (QMI)

Wyrazistos¢, zlozonos¢ i elaboracja Plymouth Sensory Imagery Questionnaire (Psi—Q)

wyobrazen Vividness of Visual Imagery Questionnaire (VVIQ)
Vividness of Visual Imagery Questionnaire— Revised Version (VVIQ—RYV;
VVIQ-2)

Manipulowanie wyobrazeniami Object—Spatial Imagery Questionnaire (OSIQ)*

Gordon Test of Imagery Control (GTIC)
Test of Visual Imagery Control (TVIC)
Werbalne vs wizualne kodowanie Style of Processing Scale (SOP)

Verablizer—Visualizer Questionaire (VVQ)

Visualizer—Verbalizer Cognitive Style Questionnaire (VVCSQ)

* Ocena wyobrazni w kwestionariusz odnosi si¢ takze do kategorii
Wyrazistos¢, zloZonos¢ i elaboracja wyobrazeri
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Cooper, 2004; Childers Houston, Heckler, 1985;
Hall, Pongnac, Bucholz, 1985; McInnis, 1987

Kwestionariusze mierzace wyrazistoS¢ i zlozono$¢ wyobrazeh odwolujg si¢
do znanych sytuacji, zdarzen i obiektéw, ktére nalezy sobie wyobrazi¢. Na poczatku
XIX wieku George H. Betts, bazujac na kwestionariuszu Galtona, stworzyt skiada-
jacy si¢ ze 150 pytan kwestionariusz (BQMI), mierzacy zdolnoSci wyobrazeniowe
w 7 modalnosciach zmystowych (Betts, 1909). Skrécong wersje tego kwestiona-
riusza (QMI) opracowal ponad pét wieku pdzniej Peter W. Sheehan (1967). Oce-
na wyobrazni wizualnej w QMI dokonywana jest na podstawie prostego zadania,
polegajacego na wyobrazeniu sobie przyjaciela, z ktérym osoba badana cz¢sto si¢
widuje i probie okreslenia subiektywnej wyrazistosci poszczegélnych elementéw
wyobrazenia sobie tej osoby, m.in. charakterystycznych linii twarzy, glowy, ramion.
Podobne zatozenia i struktur¢ ma inny kwestionariusz — Psi—Q, w ktérym w pod-
skali dotyczacej wyobraZzni wizualnej osoby badane maja za zadanie wyobrazi¢ sobie
m.in. ognisko, zachéd stonca, kota wspinajacego si¢ na drzewo (Andrade, May, De-
eprose, Baught, Ganis, 2013). Z kolei kwestionariusz VVIQ, najcz¢sciej obecnie wy-
korzystywany do pomiaru wyobrazni wizualnej, zawiera 4 wprowadzajace instruk-
cje, bedace opisem konkretnych sytuacji (np. WyobraZ sobie plaze nad oceanem w letni,
stoneczny dzieni. Przeanalizuj obraz, ktdry widzisz oczami wyobrazni). Do kazdego wprowa-
dzenia w postaci instrukcji wyobrazeniowej przypisane sa stwierdzenia, w ktérych
nastepuje uszczegélowienie opisanego zdarzenia (np. Plazowicze plywajq i opryskujg
sig wodg. Niektorzy z nich grajg kolorowq pilkg plazowg). Osoba badana ocenia tworzone
wyobrazenia na pi¢ciostopniowej skali w odniesieniu do kazdego stwierdzenia (1:
Wyobrazenia sq w pelni wyraZne i Zywe, jakbym w rzeczywistosci widzial/a to; 5: Zupelny
brak wyobrazenia). David Marks — autor kwestionariusza, w odpowiedzi na metaana-
lize Stuarta J. McKelvie (zob. 1995 za: Blajenkova, Kozhevnikov, Motes, 2006), kt6-
ra ujawnila niedoskonato$ci VVIQ — zrewidowal pierwotna wersje kwestionariusza
tworzac VVIQ—2 (Marks, 1995, za: http://www.art—n—stuff.com/news/).

Pomiar zdolnos$ci manipulowania wyobrazeniami dotyczy mechanizméw trans-
formacji i tworzenia przeksztalceti w wyobrazni. Przykladem kwestionariusza mie-
rzacego zdolnosci transformacyjne wyobrazni jest GTIC autorstwa Rosemary Gordon
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(1949; za: Lee, McKelvie, Gingras, 1974). Sktada si¢ on z prostego zadania aktywi-
zujacego wyobrazni¢ (WyobraZ sobie samochdd...) oraz 12 pytan ocenianych na ska-
li dychotomicznej (np. Czy mozesz wyobrazi¢ sobie, jak ten sam samochod jedzie mostem
i spada do strumienia ponizej?). Zrewidowana wersj¢ kwestionariusza opracowal Alan
Richardson (TVIC, 1969: za: Cooper, 2004). W TVIC osoby badane, podobnie jak
w GTIC maja za zadanie wyobrazi¢ sobie samochdd, a nastepnie wykonaé 12 prze-
ksztalcen tego obrazu w wyobrazni, m.in. zmieni¢ kolor karoserii, wyobrazi¢ sobie
okreslony ruch pojazdu, czy jego kolizj¢ z innym.

Innym typem kwestionariuszy do pomiaru wyobrazni wizualnej sq narzedzia,
ktére akcentuja réznice miedzy osobami preferujacymi wizualny lub werbalny spo-
s6b kodowania informacji (control imagery). Pierwszej grupie przypisuje si¢ wyzszy
poziom zdolnosci wyobrazeniowych. Kwestionariusz SOP autorstwa Terry L. Chil-
ders i jego wspolpracownikéw (Childers Houston, Heckler, 1985; Heckler, Childers,
Houston, 1993; Ong, Milech, 2001) skltada si¢ z 22 twierdzen. Potowa odnosi si¢
do werbalizacji (np. Wole czytac¢ instrukcje, jak naleZy cos zrobi¢, niz oglgdac, jak ktos mi
to pokazuje), kolejne 11 do wizualizacji (np. Kiedy ucze sig czegos nowego, wolg obejrzec,
jak to zrobi¢, niz czytac¢ o tym). Podobne zalozenia ma kwestionariusz VVQ autorstwa
Alana Richardsona (1977 za: Fogarty, Burton, 1996), ktéry sktada si¢ z 15 twier-
dzen typu prawda—falsz, z czego 8 odnosi si¢ do dzialati bazujacych na wizualizacji
(np. Moje sny sq bardzo zywe), 7 — do procesu werbalizacji (np. Lubig wykonywac prace,
ktdra wymaga uzycia stow). Ciekawa, acz zupelnie inna strukture i zalozenia ma kwe-
stionariusz VVCSQ, ktéry stuzy do oceny preferencji uzywania wyobrazeniowych lub
werbalnych (logicznych) strategii rozwigzywania probleméw. Narzedzie skiada sie
z dwoch czesci. W pierwszej, osoby badane majq za zadanie rozwigza¢ 11 matema-
tycznych zagadek (np. Jack, Paul i Brian majq urodziny 1 stycznia. Jack jest starszy o rok
od Pawla i mlodszy o trzy lata od Briana. Jesli Brian ma 10 lat, ile lat ma Pawel?). Druga
cze$¢ kwestionariusza zawiera opis typowych strategii wykorzystywanych przy roz-
wiazywaniu zagadek, wylonionych na podstawie wczesniej przeprowadzonych wy-
wiadéw (np. Rozwiqzujqc zagadke narysowalam/lem schemat przedstawiajgcy wiek Jacka,
Paula i Briana). Osoby badane moga takze dopisa¢ alternatywne metody, ktére nie
zostaly wymienione w kwestionariuszu (Kozhevnikov, Kosslyn, Shephard, 2005).

Wicgkszos¢ kwestionariuszowych narzedzi pomiaru zdolnosci wyobrazeniowych
bazuje na konceptualizacji sprowadzajacej wyobrazni¢ do jednowymiarowego kon-
struktu (Dean, 1994; za: Burton, Fogarty, 2003). Wyjatkiem jest kwestionariusz OSIQ,
ktéry odwotuje si¢ zaréwno do wyrazistoSci tworzonych obrazéw, jak i zdolnosci ich
transformowania. Narzedzie sktada si¢ z 30 twierdzen ocenianych na pieciopunkto-
wej skali. Twierdzenia te dotycza jakosciowych cech tworzonych wyobrazen, takich
jak forma, wielko$¢, ksztalt, kolor, jasnos$¢ i wyrazisto$¢, np. Obiekty w moich wyobra-
zeniach sq podobnej wielkosci, ksztaltu i koloru, jak te obserwowane w rzeczywistosci. Ponadto
odwotuja si¢ do zdolnosci manipulowania tworzonymi wyobrazeniami i uzycia ich
w zyciu codziennym, np. Jestem dobry w grach przestrzennych, np. budowaniu z klockow
lub papieru (Blajenkova, Kazehevnikov, Motes, 2006).

Rzetelnos¢ opisanych kwestionariuszy do pomiaru zdolnosci wyobrazeniowych
jest akceptowana — zwykle umiarkowana lub wysoka. W wickszosci przypadkow
ustalono ja na podstawie: (1) stabilno$ci w czasie (test—retest), (2) réwnowazno-
Sci poléwkowej miedzy parzysta i nieparzysta polowa skali oraz (3) zgodnosci we-
wnetrznej stwierdzen.
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Tabela 3. Wybrane aspekty rzetelnosci kwestionariuszy wyobrazni wizualnej

Vividness of Visual Imagery
Questionnaire (VVIQ)

Kwestionariusz Rzetelnos¢ Zrédto
. . a=0,90 Lee, Gretzel (2007); Pham, Meyvis, Zhou
(Qg]e\s;‘t;z;nnazre upon Mental Imagery 0=0,92 (2001)
test—retest r=0,78 Sheehan (1967)
a=0,69 Childers, Houston, Heckler (1985); Rossi,
a=0,96 Fingered (1977) za: McInnos (1987)

test—retest r=0,67 (3 tygodnie)
test—retest r=0,73 (7 tygodni)

McKelvie, Gingras (1974); Rossi, Fingered
(1977) za: McInnos (1987)

pozycje parzyste—nieparzyste

Marks (1973), Rossi, Fingered (1977) za:

r=0,85 McInnos (1987)
pozycje parzyste—nieparzyste
r=0,94
. a=0,53 Childers, Houston, Heckler (1985); Westcott,
Test of Visual Imagery Control a=0,77 Rosenstock (1976)

(TVIC) -
metoda poléwkowa r=0,93

test—retest r=0,91
test—retest (3 tygodnie)
mezezyzni: r=049
kobiety: r=0,21

a=0,54

Verbalizer: a=0,66
Visualizer: a=0,64

McKelvie, Gingras (1974)
Fogarty, Burton (1996)
MacInnis (1987)

Verablizer — Visualizer Questionaire
(VVQ)

Fogarty, Burton (1996)

Maclnnis (1987)
Childers Houston, Heckler (1985)

Uwaga: przy niektérych narzedziach przedstawiono 2 wyniki. Nalezy je traktowac jako minimalny
i maksymalny wynik notowany w cytowanych badaniach.

Zrédlo: opracowanie wilasne

Wnioskowanie o trafnosci omawianych kwestionariuszy opiera si¢ gléwnie
na korelacjach uzyskanych w nich rezultatéw z analogicznymi narz¢dziami. Korela-
Cje te sa wyzsze, jesli wykorzystane kwestionariusze mierza ten sam aspekt zdolno-
$ci wyobrazeniowych (wyrazisto$¢, ztozonos¢ i elaboracja wyobrazen — VVIQ i QMI:
r=0,64; p<0,001; VVIQ — wyrazistos¢, ztozonos¢ i elaboracja wyobrazen i TVIC — ma-
nipulowanie wyobrazeniami: r=0,32, p<0,05; VVIQ — wyrazistos¢, ztozonos$¢ i elabo-
racja wyobrazen i VVQ — werbalne vs wizualne kodowanie: r=0,09; p=0,24) (Fogarty,
Burton, 1996; Kozhevnikov, Kosslyn, Shephard, 2005; Pham, Meyvis, Zhou, 2001).
Wskazywac to moze na wzglednie autonomiczne czynniki wyobrazni wizualnej
i trafnos¢ kryterialng wykorzystywanych miar.

Kwestionariusze wyobrazni tworczej

Niewiele jest samoopisowych narzedzi do pomiaru wyobrazni twérczej. Zwykle jedna
z podskal w kwestionariuszach mierzacych kreatywnos$¢ odwotuje sie¢ do wybranych
aspektéw twoérczych zdolnosSci wyobrazeniowych. W takich sytuacjach wyobraznia
najcze¢sciej analizowana jest w kodzie ikonicznym. Jesli tego typu kwestionariusz
wykorzystywany jest w wywiadzie z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, z reguty odwo-
luje si¢ do wybranych aspektéw zabawy, jako podstawowej aktywnosci w tym wieku.
Przykladem takiego narzedzia jest The Imaginative Play Predisposition Interview (IPPI;
Singer, 1973; za: Rosenfeld, Huesmann, 1982). Struktura tego kwestionariusza
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zostala opracowana na podstawie systematycznej obserwacji dzieci¢cych zabaw i ba-
zuje na 4 kluczowych pytaniach: (1) Jaka jest Twoja ulubiona gra/zabawa? (2) Co naj-
bardziej lubisz robi¢, kiedy jestes sam/sama? (3) Czy kiedykolwiek widziales/las wymyslone
rzeczy lub obrazy w swojej glowie, a potem myslales/las o nich? (4) Czy w zabawie towarzyszq
Ci wymyslone postaci?

Innym kwestionariuszem mierzacym dzieci¢cq wyobraznie¢ tworcza jest Children’s
Fantasy Inventory (CFI; Rosenfeld, Huesmann, Eron, Torney—Purta, 1982). Kwestio-
nariusz ten skfada si¢ z 9 skal i mierzy m.in style zabawy, ktéra bazuje na wyobrazni
(style of imaginative play). Dwie skale tego kwestionariusza — obrazowo$¢ wyobrazni
tworczej (Vividness of Fantasy) oraz jej oryginalnoS$¢ (Fanciful Fantasy) bezpoSrednio
odwoluja sic do wyobrazni wizualnej i tworczej. Autorzy na podstawie przeprowa-
dzonych badan wyréznili 3 style aktywnosci zabawowej, m.in. styl intensywnego
fantazjowania (Fanciful—Intense Style), ktory akcentuje tworczy aspekt zdolnosci wy-
obrazeniowych.

Tabela. 4. Przykladowe pytania w kwestionariuszu CFI

Styl zabawy Skala Pytanie w kwestionariuszu

i . | Czy w dziecinstwie, zanim poszedle$/las do szkoly bawiles/as si¢ w tzw. ,,zabawy
Oryginalnos$¢

. na niby”?
wyobrazni e P — - PR :
tworezej Czy miale$/ta§ wymyslonego przyjaciela, do ktérego méwiles i ktérego wszg¢dzie
Intensywne zabierale$/fa$ ze sobg?
fantazjowanie .| Czy w trakcie ,zabaw na niby” czules/ta$ jakby$ naprawdg¢ widzial/a wymyslone
Obrazowo$¢ S
. miejsca i postaci?
wyobrazni bawiac si — { czules/ias taka radosc. iakicl o tes/fas
tworczej Czy bawiac si¢ ,,na niby” czasami czule$/las takq rados¢, jakiej nie czules/tas

w zadnej innej zabawie?

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Rosenfeld, Huesmann, Eron, Torney—Purta, 1982

Trafnos¢ skali Children’s Fantasy Inventory opracowano na podstawie zwiagzku
z IPPI. Uzyskano korelacje r = 0,18-0,29 (p < 0,05), Swiadczaca o dos¢ niskiej traf-
nosci narzedzia. Nalezy jednak zauwazy¢, ze korelacja miedzy stylem Fanciful—in-
tensive style a IPPI byla zdecydowanie wyzsza i wynosita 0,39 (p < 0,05). Korelacje
stwierdzen ze skalami Vividness of Fantasy oraz Fanciful Fantasy wahaly si¢ od 0,41
do 0,56 (p < 0,05; N = 714) i okazaly si¢ umiarkowanie stabilne w czasie (test—re-
test po miesigcu: r = 0,42-0,59; test—retest po roku: r = 0,32-0,53). Interkorelacja
micdzy wymienionymi skalami wynosi 0,62 i jest najwyzsza interkorelacjag miedzy
skalami w calym narzedziu (Russ, 1999).

Analogicznie jak w CFI, w Arkuszu Obserwacji Dziecka w Domu (OBS DOM) oraz
Arkuszu Obserwacji Dziecka w Przedszkolu (OBS PRZEDSZKOLE) skale, odnoszace
sie do wyobrazni twérczej, bazuja na obserwacji dzieci¢cej zabawy. Kwestionariusze
te zawieraja stwierdzenia dotyczace zachowan uznawanych za potencjalne wskaz-
niki twdérczosci dziecka w wieku przedszkolnym, odnoszace si¢ do sfery poznaw-
czej, afektywnej, wolicjonalnej i spotecznej. Pierwszy kwestionariusz wypelnia jedno
z rodzicéw (60 stwierdzen ocenianych na 5 punktowej skali), drugi — nauczyciel/ka
dziecka w przedszkolu (40 stwierdzen). Rzetelnos¢ kwestionariusza OBS DOM jest
wysoka (a Cronbacha=0,86, identyczna rzetelnos$¢ potéwkowa). Skala Fantazja i wy-
obraznia odwoluje si¢ m.in. do spontanicznosci w zabawie, swobody w generowaniu
wyobrazen, taczenia rzeczywistosci i fantazji (Snuje niewiarygodne historie, Odgrywa role
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roznych postaci). Rzetelno$¢ kwestionariusza OBS PRZEDSZKOLE mierzona wskazni-
kiem o Cronbacha wynosi 0,95 (rzetelno$¢ potéwkowa 0,91). Skala Eksploracja i wy-
obraZnia odnosi si¢ do wszelkich przejawéw aktywnosci symbolicznej dziecka pod-
czas zabaw w przedszkolu, np. zabaw na ,niby” (np. Gdy nie ma przedmiotow lub osob
potrzebnych do zabawy, wyobraza je sobie), zabaw w role (np. Wciela si¢ w postaci rdznych
stworzer1) (Kubicka, 2004, 2013).

The Play Therapy Observation Instrument (PTOI) to narzedzie wykorzystywane w te-
rapii przez zabawe. Skala sktada si¢ z 13 stwierdzen i dotyczy m.in. kompensacyjnej
roli wyobrazni twoérczej (podskala Use of fantasy). Stwierdzenia w tej podskali odnosza
sie do czasu, jaki dziecko spedza w wyimaginowanym $wicie w poréwnaniu ze Swia-
tem rzeczywistym, tworzenia wymysSlonych historii, wchodzenia w wymyslone role
oraz gwaltownych wahan mi¢dzy fantazjg a rzeczywistoscia (Howe, Silvern, 1981;
Perry, Landreth, 2013). Narzedziem, podobnym do PTOI, wykorzystywanym w bada-
niach klinicznych jest Creative Imaginative Scale (CIS; Wilson, Barber, 1978; za: Runco,
Pina, 2013). Badanie z wykorzystaniem tego narz¢dzia polega na tworzeniu wyobra-
zen na podstawie bodZcéw stuchowych i wizualnych oraz ich interpretacji. W Polsce
badania poréwnawcze z wykorzystaniem CIS przeprowadzit Jerzy Siuta (1981).

Skala Postaw Twdrczych versus Odtworczych (SPTO; Mirski, 2011) w wersji dla szkét po-
nadgimnazjalnych takze wiacza pomiar wyobrazni tworczej (skala Myslenie i wyobraznia
twdrcza). Wyobraznia twoércza interpretowana jest gléwnie jako plynnosé wytwarzania
obrazéw (pomystéw), ich obrazowos¢ oraz sposéb kreowania (wyobrazania) siebie.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze tylko 3 stwierdzenia w tej podskali odnosza si¢ do zdol-
nosci wyobrazeniowych: Mam bujng i Zywq wyobraznig; Wyobrazam sobie rzeczy i sytuacje
z ogromnq precyzjq i szczegolowoscig, jakby byly prawdziwe; Potrafie w mysTi tworzy¢ cale scena-
riusze, historie, plany). Raportowana rzetelno$¢ kwestionariusza jest umiarkowana, za-
réwno na poziomie poszczeg6lnych skal, jak i catego narzedzia. Korelacja skali Myslenie
i wyobraznia tworcza z calym kwestionariuszem jest umiarkowana (wspéiczynnik Spe-
armana—Browna jest na poziomie 0,63, a korelacja r Pearsona 0,46). Zgodnie z ocze-
kiwaniami autora poszczegoélne skale korelujq ze soba dodatnio. Najwyzsza korelacja
0,47 istnieje pomiedzy Zmyslowoscig tworczqg a Osobowoscig i motywacjg oraz pomiedzy
Zmyslowoscig tworczq a Mysleniem i wyobraZnig twdrczq. Poszczeg6lne pytania dotyczace
wyobrazni umiarkowanie koreluja ze skala Myslenie i wyobraZnia twdrcza (od r = 0,37
do r = 0,47) oraz z calym kwestionariuszem (od » = 0,35 dor = 0,41).

Kwestionariusz Typéw Kreatywnosci (KTK; Karwowski, Dziedziewicz, Gajda,
w opracowaniu ) podobnie jak SPTO wiacza pomiar wyobrazni twérczej do badania po-
tencjalu tworczego. Narzedzie sktada sie z 36 pozycji, po 12 do kazdej ze skal — zdol-
nosci twoérczych, otwartosci na doSwiadczenie i niezaleznoSci. Skala Zdolnosci Tworcze
zwiera pojedyncze stwierdzenia odnoszace si¢ do wyobrazni tworczej (np. Wyobra-
zam sobie rozne rzeczy latwiej niz inni). Podskale te zostaly wyrdéznione na podstawie
Typologicznego Modelu Kreatywnosci autorstwa Macieja Karwowskiego (2010).

Tajwanscy badacze opracowali kwestionariusz do oceny wyobrazni twoérczej oséb
dorostych — Imaginative Capability Scales (ICS; Hsu, Peng, Wang, J. H., Liang, 2014).
Kwestionariusz mierzy 10 wskaznikéw zdolnosci wyobrazeniowych, wylonionych
przez autor6w na postawie przegladu literatury (nowos¢, eksploracja, produktyw-
no$¢, elaboracja, transformatywnos¢, krystalizacja, wrazliwos¢, intuicja, dialekty-
ka, koncentracja). Cze¢$¢ z nich budzi pewne watpliwosci, jak chociazby wrazliwos¢
na problemy, ktérq zwykle definiuje si¢ jako element my$lenia dywergencyjnego.
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W pierwotnej wersji narzedzie sktadato si¢ 10 stwierdzen ocenianych na skali 5—
punktowej (zob. Liang, Chang, Chang, Lin, 2012). Na podstawie analizy czynni-
kowej wyrdzniono 2 skale wyobrazni twoérczej i reprodukcyjnej. Obecnie narzedzie
zostato rozbudowane i sklada si¢ 29 stwierdzen ocenianych na 6 —punktowej skali
(Liang, Chia, 2014). Powtdrna analiza struktury kwestionariusza wytonita 3 czynni-
ki, ktére dotycza rozpoczynania procesu wyobrazania sobie (initiating imagination),
tworzenia wyobrazen (conceiving imagination) i ich transformowania (transforming
imagination). W badaniu standaryzacyjnym wsp6tczynniki korelacji mi¢edzy czynni-
kami wahaly si¢ od 0,60 do 0,71, a wspolczynniki o Cronbacha potwierdzity wysoka
spojnos¢ wewnetrzng narzedzia (I czynnik: 0,92; II czynnik: 0,88; III czynnik: 0,90).

Reasumujac, kwestionariusze obserwacji i wywiadu mierzace zdolnosci wyobra-
zeniowe wykorzystywane sg gtéwnie w badaniach dzieci. Najprawdopodobniej ma
to zwigzek z brakiem mozliwosci przeprowadzenia badania testowego oraz zacho-
waniem naturalnosci sytuacji diagnostycznej, ktéra w przypadku badania matych
dzieci jest warunkiem powodzenia pomiaru. Dlatego wickszo$¢ z nich dotyczy za-
bawy (zwlaszcza tej okreslanej jako zabawa ,na niby”), tworzenia wyobrazonych
przyjaciot i innych aktywnosci symbolicznych podejmowanych w wyimaginowanym
Swiecie. Zwykle stwierdzenia te dotycza tatwosci generowania wyobrazen, rzadziej
odwoluja si¢ do zdolnosci ich transformowania. W narzedziach tych tylko pojedyn-
cze skale odwoluja si¢ wprost do pomiaru wyobrazni (wizualnej i twdrczej).

Testy wyobrazZni tworczej

Testy do badania wyobraZzni tworczej zwykle maja charakter graficzny (np. Franck
Drawing Completion Test) lub graficzno-werbalny (np. Test Wyobrazni Tworczej). Nawia-
zuja do guilfordowskiej tradycji badania twoérczosci, np. odwolujac sie do plynnosci,
czyli tatwosci wytwarzania pomysiéw (zob. np. skala A w Tescie WyobraZni Tworczey;
Karwowski, 2008; 2009; kryteria oceny w Test for Creative Imagination, Simpson, 1922;
ocena zadan werbalnych w tescie Prueba de Imagination Creativa, Barraca, Poveda, Ar-
tola, Mosteino, Sanchez, Ancillo, 2010). Jest to w pewnym sensie uzasadnione, gdyz
plynnos¢ ideacyjna, wiaze si¢ z wyobrazaniem sobie nowych i nietypowych rozwia-
zan, np. alternatywnych zastosowan znanych przedmiotéw (zob. Test Zdolnosci Twor-
czych, Gralewski, 2009). Nalezy jednak zauwazy¢, ze takze wiele testéw mierzacych
myslenie dywergencyjne wiacza do oceny udzial wyobrazni twoérczej. Na przyktad,
w tedcie E. P. Torrance’a dla najmtodszych dzieci (Thinking Creatively in Action and Mo-
vement; TCAM) jedno z kryteriéw oceny odwotluje si¢ do udziatu wyobrazni tworczej
(Imagination Scale). Dzieci w tym te$cie majq za zadanie m.in.: pokaza¢, na ile réz-
nych sposobéw mozna pokona¢ wyznaczona odlegltos¢, opowiedzieé, co mozna zro-
bi¢ z papierowym kubkiem. Odpowiedzi i aktywnosci dzieci ocenia si¢ pod wzgledem
plynnosci, oryginalno$ci myslenia i udzialu wyobrazni twérczej (Torrance, 1976, za:
Kyung-Won, 2000; Kubicka, 2005).

Franck Drawing Completion Test (FDCT) to narze¢dzie, ktére poczatkowo stuzyto
do projekcyjnego badania cech meskosci i kobiecosci (Berg, 1985; Franck, Rosen,
1949; Harkley, 1982). Obecnie wykorzystywane jest do pomiaru wyobrazni twércze;j.
Nowa odstong¢ testu zaproponowal Frank X. Barron tworzac skalg oceny wyobrazen
(Originality Scale of the FDCT) wywolywanych na podstawie 12 znakdéw, traktowanych
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jako figury wyjsciowe. Skala ta akcentowata oryginalnos¢, ztozonos$¢ i asymetri¢
stworzonych rysunkéw (Barron, 1958; 1964, za: Anastasi, Schaefer, 1971; Schaefer,
1970). Adaptacja FDCT zostala wigczona do klasycznych juz badan Ellisa P. Torrance’a
ijego zespolu. W badaniu tym wykorzystano 6 najprostszych figur stymulacyjnych
z FDCT. Instrukcja do testu akcentowata nowos$¢ i oryginalnos¢, podkreslata réwniez
konieczno$¢ nadania tytulu kazdemu rysunkowi. Na wykonanie tego zadania wy-
znaczono 10 minut (Torrance, 1966; Yamamoto, 1964, za: Anastasi, Schaefer, 1971).
Wowczas rysunki tworzone w FDCT oceniane byly na 5 skalach: oryginalnos¢, abs-
trakcja, asymetria, elaboracja, gietkos¢ (Yamamoto, 1964; Torrance, 1966, za: Ana-
stasi, Schaefer, 1971).

Obecnie matryca testu FDCT zawiera 12 znakéw (zob. Anastasi, Schaefer, 1971),
a rysunki ocenia si¢ na tréjstopniowej skali (0—1-2): rysunki o prostej i konwencjo-
nalnej formie, sztywno bazujace na znaku wyjSciowym nie sq punktowane, 1 punkt
przyznaje si¢ za wykonanie rysunkéw o rozbudowanej formie, we fragmentach od-
znaczajace si¢ oryginalnoscia i niekonwencjonalnym ujeciem, 2 punkty otrzymuja ry-
sunki o bogatej, swobodnej i nieckonwencjonalnej formie, przedstawiajace oryginalne
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Rys. 2. Rozwigzania z FDCT
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tresci (Popek, 1996). Polscy badacze z reguly nie ograniczajq czasu na wykonanie
testu (np. Dziedziewicz, Oledzka, Karwowski, 2013; Uszyniska-Jarmoc, 2003).

Narzedzie ma umiarkowana trafnosc¢ i rzetelnos¢, choc¢ ,niejasne korzenie teo-
retyczne”, co podkreslaja autorzy badan nad wyobraznia twércza (zob. Karwow-
ski, 2009, s. 95). Starsze badania wskazujq na wysoka sp6jnos¢ pozycji testowych
(o = 0,87: N = 800) i dobre réznicowanie badanej préby (Anastasi, Schaefer,
1971; Schaefer, 1970). Nowsze — potwierdzaja wysoka sp6jnos¢ wewnetrzng testu
(a = 0,93; Dziedziewicz, Gajda, Karwowski, 2014). Korelacje mi¢dzy FDCT a TTCT sa
dos¢ niskie (od r=0,17; p<00,5 do r=0,37, p<0,001; N= 122), ale istotne statycznie
(Dziedziewicz, Oledzka, Karwowski, 2013; Dziedziewicz, Gajda, Karwowski, 2014).
Niestety brak standaryzacji testu sprawia, ze niemalze w kazdym polskim badaniu,
w ktérym uzyto tego narzedzia, zastosowano inne procedury badawcze, inng postaé
mialfa instrukcja testowa (por. np. Dziedziewicz, 2008 i Popek, 1996) oraz przyjcto
odmienny klucz oceny (por. np. Uszynska-Jarmoc, 2003 i Uszynska-Jarmoc, 2007).

Analogiczna strukture do FDCT ma Test de Abreaccion para evaluar la creatividad (TAEC,
De La Torre, 1991; za: Garaigordobil, 1997; Garaigordobil, Perez, 2001; 2002; Garaigor-
dobil, Berrueco, 2011). Na matrycy testu umieszczonych jest 12 figur, ktére sktadaja
sie z 3 lub 4 prostych kresek. Osoba badana ma za zadanie dokonczy¢ rysunki. Ocenie
podlega 11 czynnikéw, m.in.: oryginalnos¢ (rzadkos$¢ wystepowania pomystu), zakres
wyobrazni (zdolno$¢ do tworzenia w wyobrazni bogatych, ztozonych wyobrazen), ob-
razowo$¢ wyobrazen (zdolnos¢ do taczenia autonomicznych struktur), fantazja (obiek-
tywna nowos¢ tworzonych wyobrazen). Narzedzie mozna stosowaé w badaniach indy-
widualnych i grupowych dzieci od 5 roku zycia (wersja A) oraz dzieci w wieku szkol-
nym, mlodziezy i oséb dorostych (wersja B). Test charakteryzuje si¢ wysoka spdjnoscig
wewngetrzng (a=0,86) oraz wysoka stabilnoscig w czasie (test—retest: r=0,81).

Test Wyobrazni Tworczej (TWT) autorstwa Janusza Kujawskiego w odréznieniu
od FDCT i TAEC ma charakter graficzno-werbalny. Na arkuszu testowym umieszczo-
nych jest 16 elementdéw. Sq to linie proste, kropki, linie faliste i pétkola (Karwowski,
2008; 2009). W tescie nalezy narysowad, jak najwiecej schematycznych rysunkéw
przedstawiajacych co$, co nie istnieje, a zdaniem osoby badanej powinno istniec.
Do kazdego rysunku mozna wykorzystaé wszystkie elementy (szesnascie) lub mnie;j.
Kazdy rysunek nalezy krétko opisaé, wskazujac zastosowanie stworzonego obiektu.
Rozwiazywanie testu trwa 30 minut.

Test moze by¢ rozwiazywany na wiele sposob. Najczesciej wykorzystywane sq 2 stra-
tegie: produktowa i procesualna. Strategia produktowa, inaczej nazywana , strategia
konkretnego wytworu”, przebiega wedlug nastepujacego wzorca: generowanie pomy-
stéw, schematyczne przedstawienie pomystu i jego opis. Osoby badane stosujace stra-
tegie procesualng najpierw tworza schematyczny rysunek, nastepnie interpretuja go,
nadaja mu nazwe i opisujq jego znaczenie. Ocenianie testu odbywa si¢ w trzech od-
dzielnych skalach: A, Bi C. Skala A mierzy plynnos¢, czyli liczbe wykonanych rysunkéw
zgodnie z wymaganiami testu. W skali B na postawie struktury stworzonych rysunkéw
oceniane sa zdolnosci transformacyjne, elaboracja i stopienh wizualizacji. Skala C stuzy
do pomiaru oryginalnosci stworzonych wytwordow i jest skalg najbardziej subiektywna.
Obserwuje si¢ niskie, ale istotne statystycznie zwigzki mi¢dzy skalami: Ai B (r=-0,43;
p<0,001; N=263), AiC (r=0,12; p=0,04; N=263) oraz BiC (r=0,09; p=0,17; N=263).
Niska wewnetrzna spdjnos¢ testu nie uprawnia do postugiwania si¢ jedng miarg wy-
obrazni. Przy ocenie testu zalecana jest analiza profilowa (por. Karwowski, 2009). Traf-
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nos¢ narzedzia jest zadowalajaca. Korelacje miedzy wynikami w TWT a TCT—DP, te-
S$cie powszechnie uznanym za trafny i rzetelny (zob. Matczak, Jaworowska, Stanczyk,
2000), sa umiarkowane (r=0,30-0,34; p<0,001, N=310). Ponadto wykazano, ze plyn-
nos$¢ w TWT jest istotnie zwigzana z 19 sposrod 20 testéw TZT Zuka (Karwowski, 2009).

Test Tworczej Wyobrazni wykorzystano w tureckich badaniach, w ktérych udziat
wzicto 1000 dzieci w wieku od 9 do 14 lat (Gundogan, Ari, Gonen, 2013). Turecka
wersja testu zostala opracowana przez pieciu ekspertéw jezykowych, ktérzy przetiu-
maczyli instrukcje z jezyka angielskiego (Test of Creative Imagination, zob. Karwowski,
2008). Otrzymane wyniki w cz¢dci koresponduja z rezultatami polskich badan. Po-
miedzy skalg A mierzaca plynnos¢ a skalg B sluzacq do pomiaru elaboracji i trans-
formacji zaobserwowano ujemng korelacje (r=-0,39; p<0,05). Podobnie jak w pol-
skich badaniach, wynik ten nie dziwi, gdyz osoby tworzace bardziej ztozone rysunki
poswigcaja na to wigcej czasu, co negatywnie odbija si¢ na liczbie wygenerowanych
rysunkéw (zob. Karwowski, 2009). Nie stwierdzono zwigzku mi¢dzy skalg A i ska-
la C (r=-0,04; p>0,05), a takze miedzy skalami Bi C (r=0,00; p>0,05).

Na Test WyobraZzni Plamy Atramentowej (TWPA) autorstwa Wiestawy Limont, w wer-
sji eksperymentalnej skiadajq si¢ 2 arkusze (za: Jastrzebska, 2010). W pierwszym
znajdujg si¢ dwie réznigce si¢ wielkoscia i ksztaltem plamy. Zadaniem osoby badanej
jest wyobrazi¢ sobie, co te plamy moga przedstawia¢. Nastepnie, w drugim arkuszu
nalezy stworzy¢ rysunek oparty na wczesniejszym wyobrazeniu. Do rysunku nalezy
wlaczy¢ plamy znajdujace si¢ na kartce. W teScie jest ograniczenie czasowe, ktore
wynosi 15 minut. Narzedzie jest w trakcie opracowywania i jeszcze nie zostaly zapre-
zentowane dane dotyczace jego trafnosci i rzetelnosci. Pierwsza cz¢$¢ badania TWPA
nawiazuje do testowania z wykorzystaniem innego narze¢dzia — Visual Imagination Test
(McHenry, Shouksmith, 1970). W tescie tym osoby badane, podobnie jak w TWPA,
tworzg wyobrazenia na podstawie ciemnych plam, z tq réznicg, ze plamy pokazywa-
ne sq na ekranie (przez 30 sekund kazda). Zadaniem osoby badanej jest wyobrazenie
sobie, co moga przedstawia¢ i zapisanie odpowiedzi w arkuszu testowym. Ocena
testu bazuje na kategoriach wytonionych przez Joya P. Guliforda (1978), a to sprawia
ktopot z punktu widzenia trafnosci teoretycznej tego narzedzia.

Santha Kumari i Simerpreet Ahuja (2010) badaczki uniwersytetu w Thapar w In-
diach do badania wyobrazni twoérczej wykorzystaly plamy z projekcyjnego narze-
dzia pomiaru inteligencji i osobowosci. W badaniu dotyczacym wplywu telewizji
i gier video na rozw6j poznawczy wykorzystano 23 plamy z Holtzman Inkblot Techni-
gue (HIT; Holtzman, 1961; za: Kumari, Ahuja, 2010), na podstawie ktérych na ska-
li 4-stopniowej oceniano twoércze zdolnosci wyobrazeniowe. Pomyst wykorzystania
plam w badaniach wyobraZzni twoérczej zaczerpni¢to z psychologii klinicznej (m.in.
z prac Hermana Rorschacha i Wayne’a H. Holtzmana). Co cickawe, w drugiej po-
fowie XIX wieku i na poczatku XX wieku bardzo popularna byla gra towarzyska
,,Blotto” (in. , Kleckographie game”), ktéra polegata na tworzeniu wielu, réznorod-
nych skojarzen do plam powstalych poprzez upuszczenie kropli atramentu na papier,
a nastepnie jego zlozenie na pot. Pono¢ entuzjazm dla tej gry mtodego H. Rorchacha
byt tak duzy, ze w czasach szkolnych nazywano go , Kleks” (Weiner, Greene, 2008).
W 1985 roku Alfred Binet i Victor Henri prawdopodobnie jako pierwsi zasugerowa-
li, ze plamy moga by¢ stosowane takze do badania wyobrazni wizualnej. Badacze
uwazali, ze duza liczba i r6znorodnos¢ odpowiedzi w tescie plam Swiadczy o zywej
wyobrazni wizualnej (History of the Rorschach Inkblot Test).
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W 1922 roku Ray M. Simpson przestawit oryginalny pomyst na narzedzie pomia-
ru wyobrazni — Test for Creative Imagination (Visual). Na arkuszu testowym znajdowa-
ty si¢ kropki przedstawiajace 4 rogi kwadratu. Wokét kazdego , kwadratu” (a byto
ich 50) zostawiono duzo pustego miejsca. Zadaniem osoby badanej bylo dodanie
do narysowanych na arkuszu kropek kolejnych dwo6ch (w dowolnym miejscu) i po-
przez polaczenie wszystkich szeSciu stworzenie schematycznych rysunkéw. Kropki
mozna bylo 1aczy¢ liniami prostymi lub krzywymi. W instrukcji podana bylo infor-
macja, ze ocenie nie podlegaja zdolnosci plastyczne, lecz oryginalnosc¢ i réznorodnos¢
stworzonych rysunkéw. Na wykonanie zadania przewidzianych bylo 15 minut. Oce-
na w tescie opierala si¢ na wskazniku twoérczych zmian (creative changes), podanym
w procentach. Miara ta obliczana byla przez podzielenie liczby wszystkich naryso-
wanych rysunkéw przez liczb¢ zmian miedzy rysunkami, czyli momenty przejscia
micdzy réznymi kategoriami rysunkéw. Zmiany te niewatpliwie mozna kojarzyc
z gietkoScig w ujeciu guilfordowskim.

Prueba de Imagination Creativa (PIC; Creativity Imagination Test) to test wyobrazni
tworczej, ktéry w 2010 roku na konferencji organizowanej przez European Council
for High Ability przedstawili badacze Uniwersytetu w Madrycie (Barraca, i in., 2010).
Narzedzie ma 3 wersje: dla dzieci (od 7 do 11 roku zycia, PIC—N), mlodziezy (od 12
do 17 roku zycia, PIC—J) oraz 0s6b dorostych (powyzej 18 roku zycia, PIC—A). Sktada
si¢ z 4 zadan (3 werbalnych i jednego graficznego). Zadania werbalne w wersji dla
dzieci polegaja na opisaniu: 1) mozliwych konsekwencji zmiany wszystkich wiewiérek
w dinozaury; 2) nowych zastosowan plastikowych rur oraz 3) r6znych zakonczen sy-
tuacji przedstawionej na rysunku (poszukiwanie skarbu). W zadaniach tych oceniana
jest pltynnos¢, gietkosé, oryginalnosé myslenia i elaboracja. Zadanie graficzne w tescie
przypomina FDCT. Polega na uzupelnieniu 4 figur wyjsSciowych i podpisaniu stworzo-
nych rysunkéw. Ocenie podlegaja m.in. kolorystyka, rotacje kartka i oryginalna per-
spektywa. Wszystkie zadania w teScie majq ograniczony czas wykonania (10 minut).

Trafnos¢ i rzetelnos¢ testu w wersji PIC—N autorzy sprawdzili na prébie 637 dzie-
ci w wieku od 8 do 12 lat (Artola, Ancillo, Mosteiro, Baracca, 2004; Barraca i in.,
2010). Wysoka spéjnos¢ zadan testowych (a=0,83) Swiadczy o jego rzetelnosci.
Trafnos¢ narzedzia jest takze zadowalajaca: odnotowano umiarkowanie silne zwigz-
ki m.in. z inteligencja (r=0,34; p<0,01) oraz osiagnicciami szkolnymi (r=0,16;
p<0,05). Test ten zyskuje na popularnosci w Hiszpanii i Ameryce Potudniowej. Zo-
stal juz wykorzystany np. w badaniach efektywnosci treningu wyobrazeniowego
(zob. Rabanos, Torres, 2012).

Analogiczng strukture do testu PCI ma Test of Creative Imagination (TCI, Ren, Li,
Zhang, Wang, 2012). Cze¢$¢ graficzna sktada si¢ z 10 figur wyjSciowych umieszczo-
nych w osobnych ramkach. Osoby badane 15 minut maja uzupelni¢ figury, tak zeby
powstaly ciekawe rysunki i podpisa¢ je. W czeSci werbalnej testu tworza alterna-
tywne zakonczenia krétko pisanej historii. Ocenie podlegaja obrazowos¢ (bogactwo)
tworzonych wyobrazen, ptynnosé, gietkos¢ i oryginalnos¢ oraz tytuly rysunkéw.

Test Tworczych Zdolnosci Wyobrazeniowych (TTZW, Dziedziewicz, przygotowywana
praca do doktorska; Dziedziewicz i Karwowski, 2012a; w druku) bedacy operacjonali-
zacjaq koniunkcyjnego modelu tworczych zdolnosci wyobrazeniowych mierzy nasilenie trzech
wlasciwosci wyobrazni: obrazowos$ci, oryginalnosci oraz transformatywnosci. Narze-
dzie moze by¢ stosowane do badania 0os6b w bardzo r6znym wieku i znajdujacych
si¢ na réznych etapach rozwojowych — dzieci od 4 roku zycia, mtodziezy i dorostych,
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w badaniach indywidualnych i grupowych. Zeszyt testowy sktada si¢ z 7 zadan. Pod-
stawa kazdego zadania jest prosty znak wyjsciowy, ktéry stanowi bodziec wyzwala-
jacy wyobrazenia. Zadaniem osoby badanej jest wymyslenie jak najwickszej liczby
pomystéw (wyobrazen) do podanego znaku. Zadanie to traktowane jest jako etap eks-
ploracyjny (rozgrzewka). Nastepnie osoba badana wybiera pomyst, ktéry w jej ocenie
jest najbardziej oryginalny, i rysuje go. Po skonczeniu rysunku nadaje mu tytutl. In-
strukcja akcentuje mozliwo$¢ rozwijania i zmiany pierwotnego pomysiu, dodawania
do niego dowolnych elementéw, tak zeby powstato co$ jeszcze bardziej oryginalnego.
W badaniu indywidualnym badacz zapisuje odpowiedzi osoby badanej na specjalnie
przygotowanym arkuszu odpowiedzi. Niezaleznie od sposobu badania czas rozwia-
zywania testu nie jest ograniczony. Test ma dwie wersje, ktére r6znig si¢ polozeniem
znakow graficznych — w wersji B znaki wyjsciowe odwrécone sa o 180 stopni.

Napisz, co przypomina Ci ten rysunek?
F.é Im wigcej pomysléw, tym lepiej!
Ma}c pomys}y k/m
3

E %ﬂiuﬁ bserik nyeone

"~ Podkresl w ramce po’mysi, kl‘ér)’( poﬂarc;buWCi si¢ najbardziej. '

Motzesz dodawaé do niego dowolne elementy, zmieniaé go i rozwijaé tak, zeby
powstato cos jeszeze bardziej oryginalnego,
Narysuj to.

Napisz tytut rysunku.
Méj tytul: @an

Rys. 3. Przykladowe rozwiazanie zadania z TTZW

Uwagi koncowe

Wyobraznia w ogéle, wyobraznia twdércza zas w szczegdélnosci, to w rozumieniu
psychologii poznawczej zaréwno funkcja umystu, jak i zdolnos¢ — od teoretycznej
orientacji zalezy, ktére z tych rozumien bedzie dominowac. Dla pedagogiki, szczegdl-
nie tej bardziej zorientowanej filozoficznie niz psychologicznie, wyobraznia to raczej
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intelektualna aktywnos¢ dokonujaca si¢ pod wplywem stawianych zadan i madrej
stymulacji. Te réznice definicyjne nie sa oczywiscie bez znaczenia, wprost przeciwnie,
wyznaczaja nie tylko rozumienie wyobrazni, ale takze przekonania co do sensow-
nosci i mozliwosci jej wspierania, waznos$ci takiej wspierajacej aktywnosci czy tez
roli wyobrazni na przyktad dla funkcjonowania w szkole. Wiemy, zZe rozwini¢ta wy-
obraznia to nie tylko przystowiowa (gdy méwimy o fantazji) charakterystyka dzieci,
marzycieli czy tworcow, ale takze wlasciwos¢ umystu, ktéra ulatwia wizualizowanie
sobie problemoéw, a wiec cze¢sto takze nowe na nie spojrzenie i tatwiejsze dostrzezenie
lub wygenerowanie oryginalnych rozwiazan.

Dokonany w tej pracy przeglad narzedzi do badania wyobrazni twoérczej Swiad-
czy, ze wcigz brakuje trafnego i rzetelnego narz¢dzia do badania wyobrazni twor-
czej w dziecinstwie, co tez bylo gléwnym motywem podjecia prac nad stworzeniem
TTZW, obecnie finalizowanych. Istniejace i wykorzystywane narzedzia badaja wybra-
ne elementy zdolno$ci wyobrazeniowych (np. APS), nie maja standaryzacji i norm
(np. FDCT), odwotuja si¢ jedynie do kompensacyjnej funkcji wyobrazni (np. PTOI,
CIS) lub tez nie sq stworzone z mys$la o pomiarze wyobrazni twérczej dzieci (np. TWT,
ICS). Opracowanie trafnego i rzetelnego testu do badania wyobrazni tworczej
w dziecifistwie moze by¢ potencjalnie istotnym wktadem do diagnostyki edukacyjnej
(Niemierko, 2009): umozliwia¢ planowanie i konstruowanie zindywidualizowanych
programéw edukacyjnych wspierajacych rozwdéj wyobrazni twoérczej, zwlaszcza jesli
testowanie mialoby charakter dynamiczny i umozliwiato diagnoz¢ ipsatywna, pro-
filowa (zob. Karwowski, 2014). Ponadto moze przyczyni¢ si¢ do zintensyfikowania
badan, a tym samym poglebienia wiedzy w tym obszarze.

Aby wyobraznia mogla by¢ przedmiotem zainteresowania empirycznie zoriento-
wanej nauki, musi by¢ mierzona, nawet jesli pomiar nie jest w stanie w pelni ujac jej
wielowatkowosci i ztozonosci, i nawet jesli miatby odziera¢ ja z tajemniczosci wia-
Sciwej wielu zmitologizowanym zjawiskom i charakterystykom. Dla badacza mierza-
cego wyobrazni¢, nie ma w niej nic szczegdlnie tajemniczego — jest zdolnos¢ wizu-
alizowania, przeksztalcania i wzbogacania wyobrazen, taczenia ich w nowe calosci.
Pomiar, aby spetnia¢ cho¢by najlagodniejsze rygory metodologiczne, musi wyobraz-
ni¢ klarownie zdefiniowad, nast¢pnie za$ przetozy¢ na rzetelne i trafne narzedzia.

Omoéwione w tym artykule metody samoopisowe, przede wszystkim majace po-
sta¢ kwestionariuszy, sa dla badania wyobrazni w oczywisty spos6b mniej uzyteczne
niz oparte na probkach wykonania testy. To, ze wydaje nam si¢, ze mamy bogatq wy-
obrazni¢ i zapytani tak wlasnie twierdzimy, nie musi oznacza¢, ze jest tak faktycznie.
Wiele oczywistych probleméw zwigzanych z samoopisem — od aprobaty spolecznej
poczawszy, a na niepelnym dostepie do pamigci skoficzywszy — sprawia, ze naukowa
warto$¢ kwestionariuszowych pomiaréw zdolnosci jest ograniczona. Jednak omo-
wione wyzej kwestionariusze do pomiaru wyobrazni majq t¢ oczywista przewage,
ze realizacja badania z ich pomocg jest szybka i ekonomiczna, a nawet jesli trafnos¢
pomiaru daleka od idealnej, to pomiar taki stanowi¢ moze niezle przyblizenie cha-
rakterystyk nasilenia wyobrazni tworczej.

Zdecydowanie bardziej obiecujace sa metody testowe, zwlaszcza te, ktére nie po-
wtarzaja rozwigzan znanych z testéw tworczego myslenia. Uwaga nalezy si¢ przede
wszystkim tym testom, ktérych autorzy dazq do wskazania mechanizméw i proceséw
poznawczych wlasSciwych wyobrazni, a nast¢pnie zmierzenie ich za pomoca metody
testowej. Taki pomiar w oczywisty sposéb jest bardziej trafny, przez to zas moze by¢ bar-
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dziej uzyteczny w praktyce diagnostycznej, ale i interwencyjnej — przy mierzeniu efek-
tywnosci oddzialywan stymulujacych wyobrazni¢. Pozostaje mie¢ nadzieje, ze dobrze
dopracowanych, klarownych teoretycznie, a jednoczes$nie rzetelnych i trafnych metod
bedzie przybywad. Nawet bowiem jesli powolywanie nowych narzedzi jest czesto mato
spektakularnym naukowym rzemiostem, to brak tych narzedzi potrafi skutecznie zablo-
kowac rozwdj badan nad interesujgcymi i waznymi zar6wno poznawczo, jak i spolecz-
nie fenomenami. Nie warto, by ten niekorzystny los spotkatl takze wyobrazni¢ — jedna
z kluczowych funkgcji i zdolnosci, bez ktérych badania nad twdrczoscia traca racje bytu.

Przypisy

! Artykul zostal przygotowany w ramach grantu Narodowego Centrum Nauki, numer UMO
2011/03/N/HS6/05153.
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Metody badania wyobrazni twérczej w pedagogice i psychologii
- przeglad systematyczny

Artykutl zawiera przeglad najbardziej popularnych, a jednoczesnie zwalidowanych metod pomiaru
wyobrazni twoérczej w psychologii i w pedagogice. Kluczowa uwage poswiccamy metodom samoopi-
sowym (kwestionariuszom) oraz testowym, dyskutujac zwlaszcza ich teoretyczna genezg, kluczowe
parametry poprawnosci psychometrycznej (trafnosé, rzetelnos¢) oraz kluczowe korelaty. Wnioski
plynace z przegladu wskazuja, ze cho¢ wspolczesna pedagogika i psychologia twérczosci cierpi raczej
na niedostatek niz nadmiar warto$ciowych narzedzi badania wyobrazni, to istniejace w tym zakresie
rozwigzania $wiatowe moga zaréwno inspirowac do tworzenia rodzimych narzedzi, jak tez adaptacji
metod wykorzystywanych na Swiecie.

Stowa kluczowe: wyobraznia wizualna, wyobraznia twoércza, koniunkcyjny model wyobrazni
tworczej, pomiar wyobrazni

Methods of researche of creative imagination in education
and psychology - systematic review

The article presents an overview of the most popular and at the same time, validated methods
of measurement of the creative imagination in education and psychology. Special attention is de-
voted to the self—report (questionnaires) and test methods, discussing especially their theoretical
underpinnings, main parameters of validity and reliability as well as key correlates. The conclusions
highlight that although contemporary education and psychology of creativity suffers from the lack
of valuable instruments of measuring imagination, there is a promising number of existing solu-
tions, which may form both: an inspiration for developing new methods, as well as cultural adapta-
tion of existing methods into new conditions.

Keywords: visual imagination, creative imagination, the conjunctional model of creative imagi-
nation, measurement of imagination
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TEST UTAJONYCH SKOJARZEN (IMPLICIT ASSOCIATION
TEST - IAT) - ISTOTA METODY I POTENCJALNE OBSZARY
ZASTOSOWANIA W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH

Definicje postaw i ich konsekwencje metodologiczne
w badaniach pedagogicznych

Postawy sa jednym z wazniejszych obszaréw pedagogiki i psychologii spoleczne;.
Definiuje si¢ je jako wzglednie trwale sktonnosci do pozytywnego lub negatywnego
ustosunkowywania si¢ do obiektu postawy (Eagly, Chaiken, 1993; Wojciszke, 2000).

Definiowanie postaw uzaleznione jest od teoretycznego podejscia autoréw ale nie-
zaleznie od zréznicowania definicyjnego uznaje si¢, ze postawa posiada dwie gtéwne
cechy: znak (wartos¢) i natezenie, co oznacza, ze jest pozytywna lub negatywna,
silna lub staba. Obie te cechy determinuja funkcje regulacyjne postawy. Okreslenie
zatem czyjej$ postawy wobec obiektu oznacza umiejscowienie czlowieka na dwubie-
gunowym kontinuum ustosunkowania do tego obiektu, a istotnymi wtasciwosciami
sa: znak (pozytywny lub negatywny) i nat¢zenie (wicksze lub mniejsze/postawa sil-
na lub staba). Znak postawy wiaze si¢ z wyborem dzialan dazacych lub unikajgcych,
a nate¢zenie z mozliwoscig 1 ,,kosztownoscig” (latwoscia) zmiany postawy.

Myslenie na temat postaw zmienialo si¢ na przestrzeni lat. W tradycyjnym ro-
zumieniu przyjeto tréjsktadnikowa definicj¢ postawy (Karpinski, Hilton, 2001;
Mika, 1982; Wojciszke, 2000), sktadajaca si¢ z nastepujacych komponentéw: po-
znawczego (wiedzy i przekonan na temat danego obiektu), emocjonalnego (uczu-
ciowo-oceniajacy sktadnik postawy) i behawioralnego (tendencja do pozytywnych
lub negatywnych zachowan wobec obiektu). Wspdtczesnie wiadomo, ze wickszos¢
obiektéw nie wzbudza jednoznacznie negatywnej lub pozytywnej postawy w ob-
rebie wszystkich trzech komponentéw (Banaji i in., 1993; Maison, 2004), zatem
zwigzek wspomnianych komponentéw czesto bywa staby, a jego wielkos¢ zalezy
od wielu dodatkowych czynnikéw. Obecnie nie zaktada si¢ réwniez zgodnos$ci 16z-
nych wskaznikéw tego samego komponentu, a uzycie ré6znych parametréw po-
szczegb6lnych komponentéw postawy daje wyniki niezgodne w ramach tego samego
komponentu (Rudman i in., 2001). Aktualnie obowigzujaca definicja wskazuje, ze
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reakcje emocjonalne, sady i zachowania sa raczej konsekwencjami postawy, a nie
jej niezbednymi sktadnikami (Wojciszke, 2002). Implikuje réwniez wzglednie nie-
zmienna — czasowo 1 sytuacyjnie — dyspozycje do reagowania w taki sam spos6b
na obiekt postawy (Maison, 2004).

W kolejnym okresie wzrostu zainteresowania badaniami postaw, przypadajacym
na lata 50. 1 60. skoncentrowano si¢ na problematyce zmiany postaw (McGuire,
1985). Wtedy tez podwazono przekonanie, ze cztowiek jest w pelni Swiadomy swo-
ich postaw. Pomiary postaw prowadzonych w tym czasie odwolywaly si¢ gltéwnie
do introspekgcji.

Trzeci okres badan przypada na lata 80., kiedy zacze¢to analizowac zagadnie-
nie zlozonosci postaw, ich zawartos¢, strukture i funkcjonowanie (Petty, Cacioppo,
1981). W tym czasie coraz cz¢Sciej myS$lano o postawach jako zjawiskach automa-
tycznych, wymykajacych si¢ spod kontroli i w konsekwencji rozpocz¢to poszukiwa-
nie metod pomiaru postawy wykorzystujacych czasy reakcji, wykraczajacych poza
introspekcje (Fazio iin., 1986).

W ostatnim nurcie badanl postaw, przypadajacym na przetom wiekéw XX i XXI
zwrdcono uwage na nieSwiadomos¢ ich Zrédet (Murphy, Zajonc, 1994; Zajonc, 1985),
automatyczny charakter (Bargh, 1999) oraz dualizm (Chaiken, Trope, 1999). Du-
alizm postaw zaklada, ze ta sama osoba moze jednocze$nie mie¢ odmienne postawy
wobec obiektu: jedng — uswiadamiana, kontrolowana wolicjonalnie; druga — pozo-
stajaca poza dostepem Swiadomosci, utajona (Wilson i in., 2000).

Wspblczesne definicje postaw zakladaja mozliwo$¢ przewidzenia zachowania
na podstawie pomiaréw postaw. Ten zwigzek budzi jednak watpliwosci, istnieje bo-
wiem wiele przyktadéw rozbieznosci pomiedzy zachowaniem a postawa, obserwo-
wanych miedzy innymi w postawach wobec innych narodowosci, religii, w posta-
wach politycznych, czy w postawach konsumenckich (Maison, 2004). Wspomniane
rozbieznosci wskazujq na niejednoznacznos¢ postaw, ich wielobiegunowos¢ (Shiy,
Fedorikhin, 1999).

Z przeprowadzonej przez Krausa (1995) mataanalizy 88 badan postaw wynika, ze
zwigzek miedzy postawa a zachowaniem utrzymuje si¢ na umiarkowanym poziomie
(r = 0,38), a na silte tego zwiazku wplywa wiele r6znych czynnikéw, miedzy innymi
typ postawy, czy wykorzystywane metody pomiaru. Wicksza zgodnos¢ postawy z za-
chowaniem uzyskuje si¢ w badaniach, w ktérych analizowane sg zestawione dane
o wielu zachowaniach, a nie pojedyncze zachowanie, ktére moze by¢ nietypowe dla
badanej osoby (Fishbein, Ajzen, 1974). Zauwazono réwniez, ze na poziom zgodnosci
postawy z zachowaniem wplywa poziom szczegdtowosci pytania o postawe: im py-
tanie jest bardziej konkretne i bezposrednio zwiagzane z zachowaniem, tym wicksza
zgodnos¢ z postawa (Davidson, Jaccard, 1979).

Innym wyjasnieniem przyczyn obserwowanych rozbiezno$ci upatruje si¢
w trudnoSciach z ujawnieniem postawy. Wynika to z dwéch powodéw. Po pierwsze
ludzie nie zawsze chca ujawniaé swoje prawdziwe postawy, poniewaz nie akceptuja
ich, wstydzaq si¢ i/lub postawy nie sq zgodne z ogdlnie obowigzujacymi normami.
Woéwczas méwimy o intencjonalnej trudnosci z ujawnieniem postawy. Drugi po-
wod — nieintencjonalny — zwigzany jest z tym, ze ludzie nie zawsze znaja swoje
prawdziwe postawy, nie zawsze s ich Swiadomi (Greenwald i in., 1998). Oba te
wyjasnienia wskazujq na istnienie utajonego wymiaru postawy, ktory jest niedo-
stepny dla podmiotu.
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Postawy jawne i utajone

Na role nie§wiadomosci zwrécono uwage w psychologii po opublikowaniu wynikéw
badan nad efektem ekspozycji (Zajonc, 1985), bodZcami podprogowymi (Murphy,
Zajonc, 1994), rola proceséw automatycznych (Uleman, Bargh, 1989; Devine, 1989),
czy koncepcji proceséw utajonych (Greenwald, Banaji, 1995).

Termin postawy utajone (implicite association) wprowadzili do psychologii Anthony
G. Greenwald i Mahzarin R. Banaji (1995), wskazujac na niezidentyfikowane (lub
nieprawidltowo zidentyfikowane) Slady przeszlych doswiadczeni, ktére moga wply-
wac na reakcje, nawet gdy te doSwiadczenia nie sq pamictane i dostepne na uswia-
domionym poziomie. Wprowadzenie tego konceptu zwrécito uwage na ztozonosé
postaw i wykazalo, ze postawy nie zawsze sg introspekcyjnie dostepne, prawidlowo
rozpoznawane przez podmiot. Takie rozumienie r6zni si¢ od dominujacego w nauce
od lat 30. ubiegtego wieku rozumienia postaw jako w pelni uswiadamianych przez
podmiot (Fishbein, Ajzen, 1974). Postawa utajona jest zatem dyspozycja, predyspo-
zycja lub stanem gotowosci do zachowan, ktére nie musza by¢ realizowane, ale moga
pozostawac na poziomie tendencji.

Niewiele wiadomo na temat genezy postaw utajonych. Wprawdzie Greenwald
i Banaji (1995) wskazuja, ze postawy utajone sa ,$ladem przeszlego doswiadcze-
nia”, nie wyjasniajgq jednak, dlaczego pewne doswiadczenia wytwarzaja w nas po-
stawy utajone, a inne — jawne (Maison, 2004 ). Timothy D. Wilson i wspdipracowni-
cy (2000) doszukuja sie zrédet postaw utajonych w postawach jawnych. Zakladaja
oni, ze postawy utajone sa podobnym rodzajem postaw, co postawy jawne, jednak
w wyniku dziatania réznych mechanizméw zostaly zepchniete do nieSwiadomosci.
Wspdlczesnie uwaza sie (Maison, 2004 ), ze niektére postawy utajone sq od poczatku
innym rodzajem postaw niz postawy jawne i r6znig si¢ od nich nie tylko stopniem
uswiadomienia, ale tez specyfika i sposobem powstawania. Jezeli definiujemy po-
stawe utajong jako te, ktéra mamy aczkolwiek nie jesteSmy $wiadomi jej istnienia
i Zrédla powstania, to mozna przyjaé, ze prawdopodobnym sposobem ich powsta-
wania moga by¢ réwniez rézne procesy przebiegajace poza swiadomoscia i kontrola
podmiotu, takie jak: efekt ekspozycji, oddziatywanie bodZcéw podprogowych i pery-
ferycznych, czy nieSwiadome uczenie (Wojciszke, 2000, 2002).

W kontekscie rozwazan nad geneza utajonych postaw nalezy wspomnie¢ o mode-
lu prawdopodobienistwa gltebokosci przetwarzania informacji (Elaboration Likelihood
Model, ELM) Petty i Caccioppo (1981, 1986). W teorii tej zalozono, ze istniejg dwie
drogi przetwarzania komunikatu perswazyjnego: centralna i peryferyczna. Pomimo
ze autorzy nie méwili o postawach, to rozréznienie tych dwoch drég wydaje si¢ uzy-
teczne do wyjasSniania Zrédet postaw utajonych. Prawdopodobnie informacje odbie-
rane przez osobe w sposéb Swiadomy i przetwarzana centralnie tworzq postawy jaw-
ne, natomiast odbierane peryferycznie tworza postawy utajone, z ktérych cztowiek
nie zdaje sobie sprawy.

Przyjmujac sugerowane przez réznych autoréw zalozenia, ze utajone postawy
tworza si¢ w sposob automatyczny i niekontrolowany, sq gleboko zakorzenione, a do-
datkowo niedostepne lub trudno dostepne swiadomosci, wydajq si¢ by¢ one posta-
wami trwalszymi od postaw jawnych (Maison, 2004).

Analizujac specyfike postaw utajonych, warto zastanowi¢ si¢ nad jej funkcja re-
gulacyjna. Jedng z przestaneck wprowadzenia pojecia postawy utajonej bylo to, ze
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miafa by¢ ona lepszym predyktorem zachowania niz postawa jawna. Wyniki prze-
prowadzonych dotychczas badan wykazuja, ze najwicksza spdjnos¢ miedzy utajonym
afektem a zachowaniem osiggana jest w warunkach, gdy obserwowane zachowanie
ma charakter automatyczny na skutek ograniczonej mozliwosci przetwarzania infor-
macji (Wilson, Lindsey, Andersen, 1998, za: Chybicka i in., 2008), lub ograniczenia
zasoboéw poznawczych (Gilbert, Hixon, 1991). Automatyczny charakter postaw uta-
jonych oddziatuje na zachowanie o charakterze niekontrolowanym i wspétwystepuje
ze spontanicznym zachowaniem (Bargh, 1999). W momencie, gdy zachowanie nie
jest zbiezne z postawa jawna, a postawa utajona jest zbiezna z zachowaniem, istnieje
prawdopodobienistwo, ze jest ona przyczyna tego zachowania (Maison, 2004 ).

W metaanalizie 61 badann (Pohelman, Uhlmann, Greenwald i Banaji, 2005, za:
Pinter i Greenwald, 2005) ujawniono, ze postawa utajona jest lepszym predyktorem
zachowan spotecznie drazliwych i trudno kontrolowalnych (np. w obszarze uprze-
dzen i stereotypéw) niz postawa jawna.

Istotne stalo si¢ réwniez poznanie, w jakich warunkach utajona postawa wply-
wa na zachowanie. Odpowiedzig na to pytanie wydaje si¢ model regulacyjnej roli
utajonej postawy autorstwa M. Maliszewskiego (2005). Uwzglednia on interakcyjny
wplyw dwéch czynnikéw: warunkéw aktywacji postawy utajonej i spdjnosci jawnej
i utajonej postawy.

Badanie postaw utajonych

Nowe rozumienie postaw i przyjecie zalozenia o istnieniu proceséw utajonych byto
podstawa zmiany metodologii badania tej problematyki.

Pierwsza zmiang bylo odejscie od pomiaréw opartych na kwestionariuszowym
samoopisie i deklaracjach badanych na rzecz pomiaréw posrednich, w ktérych oso-
ba badana nie wie, co jest przedmiotem pomiaru, i ktérych wyniki sa niezalezne
od $wiadomej kontroli badanych. Pomiary samoopisowe wydaja si¢ pozytecznymi
narzedziami, jesli badani nie maja powodu, by ukrywaé swoje prawdziwe zamiary
(Yuker, 1994). Jednak wrazliwos$¢ tych narzedzi na problemy zwiazane z oczekiwa-
niami spolecznymi skierowala zainteresowanie badaczy na procedury metodologicz-
ne, ktére oceniajq postawy powstajace poza celowa kontrola i Swiadomoscig poszcze-
gblnych os6b (Devine, 1989; Greenwald, Banaji, 1995; Wittenbrink, Schwarz, 2007).

W latach 70. duzym zainteresowaniem cieszylo si¢ wykorzystanie wskaznikéw
fizjologicznych (Olson, Ray, 1983). W konsekwencji wzrostu popularnosci i dostep-
nosci komputeréw, w kolejnych latach dostrzezono mozliwos¢ wykorzystania czaséw
reakcji jako wskaznika pomiaru postawy (Fazio i in., 1986; Fazio, 2001).

Czas reakdji (reaction time) rozumiany jako precyzyjny pomiar reakcji na bodziec,
wymagajacy warunkéw redukujacych wptyw bodzcéw zakldcajacych, jest wykorzy-
stywany gltéwnie w badaniach z psychologii poznawczej. W badaniach spotecznych
czasy reakcji sa traktowane mniej rygorystycznie i mierzq zwykle czas odpowiedzi
przy uwzglednieniu czasu ekspozycji bodZca.

Czasy reakcji wykorzystuje si¢ do badania proceséw poznawczych lezacych
u podstaw zjawisk spolecznych, takich jak postawy, stereotypy i uprzedzenia (Ma-
ison, 1997; Lalonde, Gardner, 1989). Czas reakgji jest interpretowany jako wskaznik
automatycznego przetwarzania informacji (Bargh i in., 1996; Dovidio i in., 1997;
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Maison, 1997). Przyjmuje si¢, ze skrocenie lub wydtuzenie czasu odpowiedzi jest
konsekwencja wzbudzenia afektu zwiazanego z postawa. Badania dotyczace spe-
cyfiki przetwarzania bodzcow afektywnych wskazuja, ze afekt jest silnie zwigzany
z tempem przetwarzania danych: zgodnos¢ afektywna bodzcé6w powoduje skrécenie
czaséw, a niezgodnos¢ — wydluzenie.

Réwnolegle do opisanej przez Greenwalda i Banaji (1995) koncepcji proceséw
utajonych (implicit cognition) trwaly prace nad stworzeniem narzedzia do badan psy-
chologicznych nad procesami utajonymi — Testem Utajonych Skojarzen (Implicit As-
sociation Test, IAT).

Pierwsze badania z wykorzystaniem metody IAT zostaly przeprowadzone
w 1994 roku (Greenwald, 2001), a pierwsze publikacje na temat wykorzystania me-
tody pojawily si¢ w 1998 roku (Greenwald i in., 1998). Pierwsze badania z uzyciem
metody IAT mialy charakter podstawowy i korelacyjny, a ich gtéwnym celem bylo
pokazanie obszaréw zastosowania metody i zrozumienia relacji mi¢dzy pomiarami
jawnymi i utajonymi. Badania Greenwalda i wspdéipracownikéw dotyczyly analizy
uprzedzen narodowych i stuzyly zademonstrowaniu istnienia utajonych negatyw-
nych postaw wobec grup narodowych i etnicznych, wzgledem ktérych na poziomie
jawnym nie obserwowano uprzedzen. W kolejnym nurcie badan przy uzyciu IAT
probowano w sposéb eksperymentalny zmienia¢ postawe utajong (Blair i in., 2001;
Dasgupta, Greenwald, 2001; Karpinski, Hilton, 2001).

Przebieg badania Testem Utajonych Skojarzen (IAT)

Test Utajonych Skojarzen jest przeprowadzany indywidualnie, na komputerze,
do rzadkosci nalezq badania tego typu w wersji papier-otéwek (zobacz: Pruett, Chan,
2006). W Tescie Utajonych Skojarzen oceniana jest sita zwigzku pomi¢dzy pojeciami,
ktéra jest operacjonalizowana poprzez pomiar czasu, w jakim badany kategoryzuje
rozne egzemplarze badanego obiektu. Miara postawy utajonej jest czas opdZnienia
w udzielaniu odpowiedzi i liczba popelnianych bted6w.

Przebieg badania w wigkszosci testéw utajonej postawy jest podobny. Polecenia
wyswietlane sa na monitorze przed kolejnymi etapami badania. Za kazdym razem
przed poszczegblnymi zadaniami badany jest proszony o to, zeby udziela¢ odpowie-
dzi najszybciej jak potrafi, popetniajac jak najmniej bledéw. Gtéwnym zadaniem jest
porzadkowanie stéw lub ich symboli, piktogramoéw, zdje¢ do odpowiednich kategorii,
ktére zmieniaja si¢ w kolejnych etapach. Zawsze tylko jedna odpowiedz jest popraw-
na. Czas jest mierzony od momentu ekspozycji obiektu do chwili poprawnej katego-
ryzacji, zatem kazdy btad wydtuza czas odpowiedzi.

Na jednym z pierwszych ekranéw z ogdélnym poleceniem, wprowadzajacym
do IAT, zwykle wyswietlana jest tabela, w ktérej zaprezentowane sg kategorie i ich
egzemplarze uwzglednione w badaniu (tabela 1). Ma to zniwelowal zagrozenia
zwigzane z nieznajomoscig poszczegélnych stéw lub klasyfikowaniem obiektéw
przez pryzmat indywidualnych, unikatowych preferencji.

W badaniu IAT mierzy si¢ postawe wobec dwoch, w zatozeniu przeciwstawnych
obiektéw: przedstawicieli mniejszosci, reprezentantéw zjawisk, rzeczy, partii poli-
tycznych, probleméw spolecznych. Odpowiedzi sq udzielane poprzez wcisniecie jed-
nego z dwoéch dedykowanych klawiszy, z ktérych kazdy jest przypisany do jednego
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Tabela 1. Przyklad tabeli wprowadzajacej do testu postaw ukrytych'

Kategorie Bodzce
Kobieta Dziewczyna, Cérka, Matka, Ona, Siostra, Zona, Pani
Megzczyzna Chlopak, Syn, Ojciec, On, Brat, Maz, Pan
Pracowitos¢ Staranno$¢, Dokladnos$¢, Sumiennos¢, Cierpliwosé, Gorliwosé, Obowiazkowos¢, Zaangazowanie
Inteligencja Spryt, Madros¢, Sprawnos¢, Blyskotliwos¢, Zdolnos¢, Zaradnosé, Lotnosé

Zrédio: Opracowanie wiasne

z gérnych rogéw ekranu. Najczesciej klawisz ,,.e” jest polaczony z lewym rogiem,
klawisz ,i” — z prawym rogiem monitora. Pozostata cz¢s¢ klawiatury w czasie bada-
nia jest nieaktywna.

Test sktada si¢ z kilku zadani, w ktérych badany dokonuje dwoch typéw klasyfi-
kacji: prostych i ztozonych. Pierwsze polecenie dotyczy klasyfikacji prostej, w ktorej
zadaniem badanego jest polaczenie, poprzez wybér jednego z dwdch dedykowanych
klawiszy, obiektu wyswietlanego na srodku, z odpowiednig kategoria wyswietlajaca
si¢ w prawym badz lewym rogu ekranu. Przyklad zadania z kategoryzacja prosta
przedstawiono na rysunku 1.

Mezczyzna Kobieta

Corka

Rys. 1. Przyklad widoku ekranu z kategoryzacjq prosta w TeScie Utajonych Skojarzen

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Obiekty, ktére badany przypisuje do kategorii, sa wyswietlane losowo. Zdarza si¢
ze kilkakrotnie powt6rzony jest ten sam wyraz, niekoniecznie rozdzielony ekspozycja
innego egzemplarza badanej kategorii. W pierwszym zadaniu badany kategoryzuje
egzemplarze jednego z obiektéw badania, w kolejnym zadaniu drugiego z nich, kate-
gorie moga mie¢ charakter opisowy lub wartosciujacy (np. dobry, zly).

Kolejnym krokiem badania jest kategoryzacja zlozona. Wcze$niejsze kategorie zo-
stajq polaczone w pary, a zadaniem badanego jest dopasowac wySwietlany na Srodku
ekranu egzemplarz do jednej z czterech kategorii. Dla ulatwienia bodZce nalezace
do tej samej kategorii bywaja oznaczone kolorami. Przyktad dwo6ch ekranéw z kate-
goryzacjq zlozona przedstawiono na rysunku 2.

W Tescie Utajonych Skojarzen badany taczy obiekty z jedna z kategorii. Im silniej
sq one ze soba zwiazane, tym latwiejsza, a wicc i szybsza reakcja na bodziec. Na przy-
ktad jezeli dla badanych ple¢ zenska silniej wiaze si¢ inteligencja niz z pracowitos$cia
kategoryzacja wyrazu ,,Coérka” bedzie szybsza, w przypadku, kiedy stowa , Kobieta”
i,Inteligencja” sa w tym samym rogu ekranu.
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Mezczyzna Kobieta || Mezczyzna Kobieta
Pracowitos$c Inteligencja || Pracowitos¢ Inteligencja

Bystrosé Corka

Rys. 2. Przyklad widokéw ekranu z kategoryzacjami ztozonymi w Te$cie Utajonych Skojarzen

Zrédlo: Opracowanie wiasne

W celu okreslenia tak zwanego efektu IAT, ktéry jest miara sily postawy utajonej
wobec badanych obiektéw, oblicza si¢ réznice czaséw pomiedzy zadaniami z katego-
ryzacja zlozona. Badany wykonuje je kilkakrotnie, dla r6znego polozenia kategorii.
Za kazdym razem pomiar wiasciwy jest poprzedzony serig zadan prébnych, ktére
nie sa ostatecznie analizowane, a ich wykonanie ma na celu zniwelowanie réznic
indywidualnych zwiazanych z rozumieniem polecen i uczeniem si¢. Typowy przebieg
badania Testem Utajonych Skojarzen przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Przykiad etapéw badania Testem Utajonych Skojarzen

Etapy Testu Widok kategorii wySwietlanych na ekranie
Kategoryzacja prosta Kobieta Mezczyzna
Kategoryzacja prosta Pracowitos¢ Inteligencja
Kategoryzacja zlozona Kobieta / Pracowitos¢ Mgzczyzna / Inteligencja
Kategoryzacja zlozona — badanie wlasciwe | Kobieta / Pracowitos¢ Mgzczyzna / Inteligencja
Kategoryzacja prosta Mgzczyzna Kobieta
Kategoryzacja zlozona Mgzczyzna / Pracowitos¢ Kobieta / Inteligencja
Kategoryzacja zlozona — badanie wiasciwe | M¢zczyzna / Pracowito$¢ Kobieta / Inteligencja

Zrédlo: Opracowanie wiasne

W obliczeniach wynikéw badan z wykorzystaniem Testu Utajonych Skojarzen
wykorzystuje si¢ testy powtérzonych pomiaréw, a w celu poréwnania efektéw IAT
micdzy soba — testy dla pomiaréw niezaleznych (Maison, 2004).

Do tworzenia Testu Utajonych Skojarzenn wykorzystywane sa programy kom-
puterowe. Jedna z najpopularniejszych platform stworzonych w tym celu jest pro-
gram Inquisit, ktéry utatwia skonstruowanie i kolekcjonowanie wynikéw badania.
Na stronie programu? mozna przetestowa¢ demonstracyjne wersje oprogramowania,
jak réwniez wypelni¢ wybrane testy IAT w jezyku angielskim. Innym programem,
wykorzystywanym do pomiaru czaséw reakcji, jest SuperLab, w ktérym znajduja
si¢ liczne opcje dodatkowe, migdzy innymi stuzace do eksponowania bodzcéw pod-
progowych, prezentowania badanym filmu, muzyki lub elementéw interaktywnych.
Z kolei w ramach platformy The Open Science Framework dostepne jest openIAT?,
dzi¢ki ktéremu badacze moga samodzielnie i nieodptatnie zaplanowac, przeprowa-
dzi¢ i przeanalizowa¢ wyniki testéw ukrytych skojarzen.

W 1998 roku uruchomiono przedsiewziecie , Projekt Implicit”4, na stronie inter-
netowej, dzicki ktéremu mozna miedzy innymi wykonac test utajonych skojarzen,
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sprawdzi¢ wlasng nieuswiadomiona postawe wobec wybranego przez siebie proble-
mu, poznac sie¢ badaczy z calego $wiata, zaangazowanych w rozwijanie i stosowa-
nie tej metodologii, jak réwniez pobra¢ bodZce rysunkowe, przygotowane specjalnie
do wykorzystania w komputerowych pomiarach IAT. Na polskiej stronie projektu’
dostepne sa testy w jezyku polskim dotyczace postaw utajonych wobec plci, orien-
tacji seksualnej, oséb w ré6znych wieku, o réznej sylwetce, rasie lub postawy wo-
bec réznych krajéw. Z kolei na portalu ,,Badanie Postaw Utajonych”® mozna zbada¢
swoje nastawienie wobec wybranych politykéw i partii politycznych. Wiele waznych
informacji, najnowszych publikacji dotyczacych samej metody, jak réwniez raporty
z badan z wykorzystaniem IAT, a nawet syntaksy potrzebne do prowadzenia ana-
liz, mozna znaleZ¢ na oficjalnej stronie twoércy metody Anthony’ego Greenwalda’
ina stronach jego wspdipracownikéw?.

Wzigcie udzialu w badaniu Testem Utajonych Skojarzen wydaje si¢ szczegdlnie
wartoSciowym doSwiadczeniem dla badaczy, ktérzy planuja wykorzystanie metody
we wlasnych projektach.

Jakos¢ w badaniach postawy utajonej

Nie brakuje gloséw krytycznych wobec wykorzystania IAT do badania postaw. Przede
wszystkim dotyczq one trafno$ci pomiaru, wykazano mi¢dzy innymi, ze sp6jnosé
wynikéw w przypadku badania postawy jawnej jest wyzsza (r = 0,67) niz w bada-
niach postawy utajonej (r = 0,52) (Banse iin., 2001). Niewatpliwie poznanie postaw
jawnych jest cennym Zrédtem informacji, ale badanie postaw utajonych ma stano-
wi¢ dodatkowe, uzupeliniajace Zr6dto wiedzy i nie ma charakteru deprecjonujacego.
Wielokrotnie wykazano dobre wtasnosci psychometryczne Testu Utajonych Skoja-
rzefni (m.in. Egloff, Schmukle, 2002; Greenwald, Farnham, 2000; Greenwald, Nosek,
2001), na przyktad wysoka sp6jnos¢ wewnetrzna (internal consistency) (Bosson i in.,
2000). Warto takze zwrdci¢ uwage, ze pomiar z wykorzystaniem IAT jest odporny
na wiele zagrozen typowych dla badat samoopisowych. Na uzyskiwane wyniki nie
wplywa stopien znajomosci bodZcéw (Dasgupta i in., 2000), liczba podejmowanych
prob rozwiazywania testu, odstep czasu pomiedzy kolejnymi pomiarami czy liczba
egzemplarzy, ktére nalezy skategoryzowad, ani to czy badany jest prawo- czy lewo-
reczny (Greenwald i in., 1998; Nosek i in., 2005). Gléwna zaleta IAT jest ,,odpor-
nos$¢” na Swiadoma manipulacje wynikami. Nawet w sytuacji, kiedy badani zostali
poinstruowani, zeby udawaé pozytywna postawe wobec wskazanych probleméw
i potrafili to zrobi¢ w badaniu samoopisowym, nie umieli zmieni¢ rezultatéw badan
Testami Utajonych Skojarzen (Banse iin., 2001; Kim, 2003).

W trakcie przygotowania IAT badacze powinni rozwazy¢ kilka kwestii, ktére
moga mie¢ kluczowe znaczenie dla jakosci uzyskanych wynikéw. Trafnos¢ pomiaru
zalezy od doboru bodZcéw, egzemplarzy kategorii. Po pierwsze nalezy poréwnac ich
symetrycznosé, zaréwno jezeli chodzi o dtugos¢ wybranych sformutowan, wyrazéw,
jak réwniez o ich dostepnos$é, czyli znajomos¢ danego bodzZca wsréd badanych. Po-
niewaz w tescie zawsze jest tylko jedna prawidtowa odpowiedz, obiekty nie powinny
pozostawia¢ watpliwosci, co do ich interpretacji.

W wielu testach IAT jako obiekty wykorzystywane sq na przemian bodZce wizual-
ne i werbalne. Jednak kazdy z tych komunikatéw inaczej wptywa na wyniki badania,
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dlatego rekomenduje si¢, aby wybrac jeden z nich (Foroni, Bel-Bahar, 2010). W ba-
daniu dzieci dla uatrakcyjnienia testu wskazane jest stosowanie bodZcéw rysunko-
wych, a zamiast wyrazéw pisanych nagran dZzwickowych (m.in. Baron, Banaji, 2006;
Cvencek iin., 2011; Greenwald, Nosek, 2001).

Pomiar IAT jest wykonywany w milisekundach, wyniki w duzej mierze zaleza
od otoczenia i okolicznosci, w jakich jest wykonywany. Istotne zatem jest, aby zapewni¢
badanym dobre oswietlenie, cisz¢ i zadbaé o zblizone warunki dla kazdej osoby badane;j.

Jesli badacz planuje, oprécz pomiaru postaw utajonych, poznaé réwniez postawy
jawne, to rekomenduje si¢, aby pomiar postaw jawnych poprzedzal pomiar postaw
ukrytych (Maison, 2004). Pomiar postaw ukrytych w duzej mierze nie podlega in-
tencjonalnej kontroli badanego, a jego wykonanie moze mie¢ charakter prymujacy
w przypadku postaw jawnych, bo badany wolicjonalnie moze zmienia¢ swoje odpo-
wiedzi. Wazne jest, aby ewentualne poprzedzajace badania nie byly zbyt wyczerpu-
jace, moze to bowiem znaczaco zmienia¢ wyniki badania, podobnie jak potencjalne
pogorszenie nastroju czy znuzenie. W samym Tescie Utajonych Skojarzen, nalezy
unika¢ rozbudowanych skal, ktére moga wzbudza¢ lub nasila¢ refleksyjnos¢.

Po przeprowadzeniu badania baze¢ danych nalezy odpowiednio przygotowac
do analiz. W obliczeniach uwzglednia si¢ usredniany czas wybranych zadan z kate-
goryzacja zlozona (zob. tabela 2). W pomiarze wtasciwym pomija si¢ pierwszy bo-
dziec, bo przejscie od czytania instrukcji do planszy badawczej zajmuje wigcej czasu
niz udzielenie odpowiedzi w przypadku kolejnych egzemplarzy. Autorzy metody reko-
menduja, zeby ze zbioru usuna¢ odpowiedzi, w ktérych czas byt krétszy niz 300 ms lub
dtuzszy niz 3000 ms (Greenwald iin., 1998). Zbyt krétki czas kategoryzacji wskazuje
na przypadkowe dotkni¢cie klawisza, dtuzszy zas na dekoncentracj¢ lub doswiadcza-
nie zaki6cen podczas badania. Poniewaz projekty badawcze bywaja specyficzne, nie
zawsze mozna kierowac si¢ wyzej wskazang zasada, dlatego niektérzy badacze de-
cyduja si¢ usuwac z bazy wyniki tak zwanych dewiantéw, czyli oséb ktérych czas
byl dtuzszy lub krétszy o dwa odchylenia standardowe od Sredniej. Wazne jest, zeby
piszac raport z badan, doktadnie opisac zasady, wedtug ktérych selekcjonowano dane,
tak aby mozna poréwnywac wyniki badann miedzy soba lub zreplikowa¢ pomiar.

Wazng kwestig w badaniach z wykorzystaniem IAT jest etyka badan. Narzedzie zo-
stalo zaprojektowane z mys$la o badaniach naukowych, a nie diagnozie indywidualnej,
takie wykorzystanie testu twércy metody uznaja za naduzycie i wyraznie podkreslaja,
ze na podstawie pomiaréw IAT nie mozna przewidywac jednostkowych zachowan.

Wcigz trwaja prace nad udoskonaleniem IAT, jak réwniez stworzeniem alternatyw-
nych metod opartych na automatycznym aktywowaniu wiedzy, ktére pozwola bada¢
utajone postawy nie tylko wobec dychotomicznych zmiennych, ale réwniez wobec
pojedynczych obiektéw (Nosek, Banaji, 2001) lub par kategorii (Bar-Anan i in., 2009).

Dotychczasowe badania Testem Utajonych Skojarzen
i mozliwo$ci wykorzystania metody w projektach pedagogicznych

Pomiary czasu reakcji kojarzone sq najczesciej z badaniami w obszarze psychologii
poznawczej. Poniewaz jednak Test Utajonych Skojarzenn bada postawy, stereotypy
i uprzedzenia, wykorzystywany jest przede wszystkim w badaniach z zakresu psy-
chologii spotecznej i psychologii zachowan konsumenckich (Maison, 2004).
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Najczesciej podejmowane tematy w badaniach z zastosowaniem Testu Utajo-
nych Skojarzen to postawy wobec grup defaworyzowanych, ludzi ré6znych ras i na-
rodowosci (Greenwald i in., 1998), miedzy innymi Zydéw i Azjatéw (Rudman i in.,
2002), mniejszosci seksualnych (Banse i in., 2001; Lemm, Banaji, 1999), oséb oty-
tych (Rudman i in., 2002), starszych (Karpinski, Hilton, 2001), ale réwniez wobec
palenia papieroséw (Swanson i in., 2001) feminizmu (Jenen i in., 2009), przeko-
nan zwiazanych z plcia (Nosek i in., 2002; Rudman, Glick, 2001), preferencji kon-
sumenckich (Maison i in., 2004) i politycznych (Maliszewski, 2009). Pr¢znie roz-
wijajacym si¢ obszarem badan sq réwniez eksploracje dotyczace postawy utajonej
wobec samego siebie (Farnahm iin., 1999; Greenwald, Farnham, 2000; Greenwald,
Banaji, 1995).

Postawy, ich ksztaltowanie i zmiana to wazny problem pedagogiczny, jednak
badania Testem Utajonych Skojarzen nie sa popularne w tej dziedzinie. Obszarem
badan zwiazanym z pedagogika, w ktérym najczesciej dotychczas wykorzystywano
IAT, sq nastawienia wobec 0s6b z niepelnosprawnoscia (m.in. Pruett, Chan, 2006;
White i in., 2006). Analizy postaw jawnych na ten temat prowadza do sprzecznych
wnioskOw, mozna znalez¢ przyktady publikacji, w ktérych wskazano negatywne po-
stawy 1 zachowania wobec 0séb z niepelnosprawnoscig (Colella i in., 1998; Louvet,
2007), jak i takie, w ktérych wykazano pozytywne nastawienie wobec nich (Rohmer,
Louvet, 2004). W badaniu postaw ukrytych stwierdzono za$ jednoznacznie, ze osoby
z niepelnosprawnoscia sg oceniane nizej nie tylko na skali kompetencji, ale réwniez
ciepla interpersonalnego (Rohmer, Louvet, 2012).

Naszym zdaniem Test Utajonych Skojarzet moze by¢ wykorzystywany do bada-
nia wielu innych, waznych dla pedagogiki probleméw. Widzimy mozliwo$¢ zastoso-
wania narz¢dzia miedzy innymi w badaniu postaw wobec samej dyscypliny, nauczy-
cieli czy programéw nauczania. Mozna przypuszczaé, ze pozwolitoby to uzupelni¢
wiedze na temat stopnia legitymizacji obecnego systemu ksztalcenia i polityki edu-
kacyjnej w Polsce.

Test Ukrytych Skojarzen pozwala bada¢ nie tylko postawy wobec wybranych pro-
blemoéw, ale takze dobrostan wybranej grupy. Daje to mozliwo$¢ poznania satysfakcji
zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Wykazano, ze zadowolenie uczniéw z ich zycia
szkolnego jest inne na poziomie badania deklaracji, a inne na poziomie nieus$wia-
domionym (Tian, Liu, Gilman, 2010), do tej pory jednak nie jest jasny mechanizm
wyjasniajacy te réznice, ani konsekwencje tych rozbieznosci. Tego typu badania mo-
glyby dostarczy¢ migdzy innymi waznych informacji o poczuciu sukcesu nauczycieli
(Lebuda, 2014; Michalak, 2007), o emocjach uczniéw zwigzanych z uczestnictwem
w réznego typu aktywnosciach szkolnych, jak i ogélng ocenq jakosci zycia.

Chcialybysmy réwniez zwréci¢ uwage na niewielka wiedze o utajonych posta-
wach nauczycieli wobec wybranych probleméw spolecznych i uczniéw o specyficz-
nych charakterystykach (na przyktad uczniéw z r6znymi typami niepelnosprawno-
$ci lub o r6znych uzdolnieniach czy wygladzie). Takie dociekania prawdopodobnie
doprowadzityby, miedzy innymi, do poszerzenia wiedzy na temat efektu Pigmaliona
(Rosenthal, Jacobson, 1968) i moglyby pomdéc w zapobieganiu i niwelowaniu jego
niepozadanych skutkéw. Jednym z zagadnien, ktére mozna badac z wykorzystaniem
Testu Ukrytych Skojarzen, sg przekonania zwigzane z plcig, miedzy innymi na temat
predyspozycji plciowych do podejmowania dziatatt w naukach $cistych i humani-

182



stycznych. Wiadomo na przyktad, ze zwykle zdolnosci z matematyki i fizyki przypisy-
wane sg plci meskiej w wickszej mierze niz zenskiej (Kessels, Rau, Hannover, 2006;
Nosek, Banaji, Greenwald, 2002), podzielane sa przekonania na temat wrodzonych
predyspozycji, ale réwniez mozliwosci efektywnego funkcjonowania w r6znych pro-
fesjach (White & White, 2006). Poznanie postaw nauczycieli wobec tych probleméw
jest nie tylko kwestig istotng z punktu widzenia diagnozy przekonan srodowiska,
ale réwniez ze wzgledu na skutki ich eksponowania, na poziomie bardziej lub mniej
uswiadomionym, w praktyce edukacyjne;j.

Z kolei badanie postaw utajonych uczniéw mogloby dostarczy¢ wartoSciowych
wskazéwek do planowania i podejmowania odpowiednich dziatan prewencyjnych
i umozliwiato uzupetienie pomiaru efektywnosci dziatan interwencyjnych w zakre-
sie zmiany lub ksztaltowania postaw. Jednym z waznych i obecnie coraz cz¢Sciej
podnoszonych tematéw jest badanie ukrytych teorii dotyczacych inteligengji i zdol-
nosci (m.in. Dweck, 1999; Furnham, 2001; Karwowski, 2014), dotychczas badanych
gléwnie kwestionariuszami. Problem jest o tyle istotny, ze przekonania dotyczace
charakteru potencjatu i poczucie wlasnej skutecznosci (Bandura, 1997) wigza si¢
istotnie z wyborami celéw, wytrwaloscia w realizacji zadan, motywacja do podejmo-
wania wyzwan, a w rezultacie réwniez osiggnieciami szkolnymi i sukcesami w zyciu
zawodowym i prywatnym (Little, Lopez, 1997).

Test Utajonych Skojarzefi mozna réwniez wykorzysta¢ w celu okreslenia jako-
Sci relacji interpersonalnych z uczniami, nauczycielami czy rodzicami (Yang, 2013).
Poznanie sieci i zaleznosci spotecznych moze by¢ 7rédlem informacji o tym, jakie
kompetencje komunikacyjne i autoprezentacyjne wsrod tych uczniéw i nauczycieli,
wymagaja rozwinigcia.

Dzicki zastosowaniu metody, mozliwe jest prowadzenie badan interdyscypli-
narnych, eksplorujacych problemy pedagogiczne z réznych perspektyw, ale réwniez
sprawdzenie, na ile postawy nieuswiadomione sq transmitowane na przyktad od ro-
dzicéw i nauczycieli uczniom i odwrotnie. Egzaminowanie postaw utajonych moze
wykracza¢ poza diagnoz¢ oraz opis nastawien lub odczuc i prowadzi¢ do ustalenia
mechanizméw zachowan i skutkéw przekonan dotyczacych swiata i siebie.

Badanie postaw Testem Utajonych Skojarzen jest metoda wykorzystywana
w naukach pokrewnych pedagogice od wielu lat. Jak kazda metoda badan — ma
swoich sprzymierzeficow i krytykéw, wydaje si¢ jednak, ze jej stosowanie moze
dostarczy¢ nowq wiedze wazna dla pedagogiki jako nauki i uzyteczna w praktyce
edukacyjnej.

Przypisy

! Kategorie i bodZce zaprezentowane w tabeli, jak réwniez dalsze przyklady jednostek testowych
zostaly stworzone specjalnie na potrzeby artykutu.

2 https://www.millisecond.com

> www.osf.i0/i8yj5

4 www.projectimplicit.net

> https://implicit.harvard.edu/implicit/poland

¢ http://www.badanie.edu.pl

7 http://faculty.washington.edu/agg

8 http://projectimplicit.net/nosek/; http://www.people.fas.harvard.edu/~banaji/
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Test Utajonych Skojarzen (Implicit Association Test — IAT) — istota metody
i potencjalne obszary zastosowania w badaniach pedagogicznych

W artykule zaprezentowalySmy istot¢ postaw utajonych, a takze zmiany, jakie wraz z ich pojawie-
niem zostaly wprowadzone do metodologii badan. OpisalySmy ewolucj¢ metod pomiaru postawy,
ze szczegblnym zwrdceniem uwagi na postawy utajone i Test Utajonych Skojarzen. Scharakteryzo-
waly$my istote narzedzia, procedure badania i czynniki wplywajace na warto$¢ pomiaru z wykorzy-
staniem IAT. Wskazaly$my obszary dotychczasowych dociekan badawczych z wykorzystaniem Testu
Utajonych Skojarzen i potencjalne obszary badan pedagogicznych, w ktérych dostrzegamy mozli-
wo$¢ zastosowania pomiaru czasu reakcji.
Stowa kluczowe: postawa jawna, postawa utajona, Test Utajonych Skojarzen
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Implicit Association Test — IAT - the essence of the metod
and potential areas of application in educational studies

The article presents the essence of implicit attitudes as well as changes that were introduced into
the methodology of the study, forced by the emergence of the construct. We described the evolution
of methods measuring the attitudes with a special focus in on implicit attitudes and Implicit As-
sociation Test. Furthermore, we characterized the essence of the tool, the test procedure and factors
affecting the value measured with the use of the IAT. We pointed out the areas of recent research
studies that applied the Implicit Association Test and potential areas of educational research where
we see the possibility of applying the reaction time measurement
Keywords: explicit attitude, implicit attitudes, Implicit Association Test






RECENZJE

Mirostaw J. Szymanski:
Edukacyjne problemy wspdolczesnosci.
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakéw-Warszawa 2014, s. 316

Szeroko rozumiana wspolczesnos¢ dotyczy nie
tylko dnia dzisiejszego ze wszystkimi problema-
mi codziennosci, ale tez zakorzenionej przeszito-
$ci obecnej wnaszym mysleniu i rozumieniu ota-
czajacego nas Swiata oraz dajacej si¢ przewidzie¢
przysziosci. Tak tez nalezy odczytywal teksty
autorstwa znanego pedagoga profesora Mirosta-
wa J. Szymanskiego zebrane w tomie Edukacyjne
problemy wspdlczesnosci. Byly one publikowane
w ciagu ostatnich kilku lat w recenzowanych
czasopismach naukowych i pracach zbiorowych.
Wydanie ich w jednym tomie utatwia dotarcie
do rozproszonych rozwazan autora, umozliwia
Sledzenie jego sposobu analiz — charakterystycz-
nych dla podejscia interdyscyplinarnego. Warto
podkresli¢, ze sq one nadal niezwykle aktualne
i moga stanowi¢ punkt wyjScia pogtebionej dys-
kusji o kondycji wspélczesnej edukacji.
Kolejne rozdzialy recenzowanego tomu sg jed-
noczesnie tytutami publikowanych juz tekstow:
— Zmiana spoteczna i zmiana edukacyjna;
— Indywidualizacja i zréznicowanie spoleczne
w okresie pdznej nowoczesnosci;
— Przemiany warto$ci w zmieniajacym si¢ spo-
feczenstwie;
— Edukacja jako warto$¢ w warunkach gwat-
townej zmiany spolecznej;
— Tozsamo$¢ jako zadanie;
— Konstruowanie tozsamos$ci czlowieka jako

problem edukacyjny;
— Podmiotowos¢ — dryfujaca idea polskiej edu-
kacji;

— Wychowanie cztowieka w zmiennej rzeczywi-
stosci;

— Dylematy demokratycznej polityki oSwiatowe;j;

— Wyréwnywanie szans edukacyjnych;

— Fasadowe obrazy polskiej o§wiaty w III RP;

— Miegdzy wolnoscig a standaryzacja. Balanso-
wanie polityki oswiatowej od jednej skrajno-
Sci do drugiej;

— Szkota w obliczu demokratycznych przemian;

— Tozsamos¢ szkoty jako edukacyjnej wspélnoty;
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— Szkota wyzsza wobec wyzwan demokracji
i rynku pracy;

— Ksztalcenie pedagogiczne w obliczu zmian;

— Problematyka codzienno$ci w badaniach spo-
fecznych i pedagogicznych;

— Szanse porozumienia i bariery dialogu w spo-
teczenstwie;

— Przywodztwo w rozwoju spotecznym Srodo-
wiska lokalnego;

— O niektérych trudnosciach napotykanych
przez lider6w o$wiatowych w Srodowisku lo-
kalnym;

— Przywodztwo edukacyjne. Rola nauczyciela
akademickiego w ksztaltowaniu elit nauko-
wych;

— Interdyscyplinarnos¢ jako atrybut nauk o wy-
chowaniu;

— Pedagogika — zintegrowana nauka spoteczna
i humanistyczna;

— O potrzebie prowadzenia badan jakosciowych
w pedagogice.

Wybrane do tomu teksty sa poprzedzo-
ne merytorycznym wstepem, w ktérym autor
zwraca uwage na istote i kierunki zmian eduka-
cyjnych oraz przedstawia dylematy wynikajace
z globalizacji i informatyzacji zycia spotecznego.
Calo$¢ zamyka bibliografia, indeks rzeczowy
i indeks nazwisk.

Struktura publikacji jest klarowna — w ko-
lejnych rozdziatach autor prowadzi Czytelnika
od zmiany spolecznej i zmiany edukacyjnej do powin-
nosci pedagogiki jako zintegrowanej nauki spolecznej
i humanistycznej. Miedzy tymi dwoma zagad-
nieniami, polaczonymi relacjami typu przyczy-
nowo-skutkowego, znajdujemy teksty, ktore
trafnie identyfikuja tytulowe edukacyjne problemy
wspdlczesnosti. Zgadzam si¢ w pelni z autorem, ze
owe problemy wynikaja z indywidualizacji i zroz-
nicowania spolecznego w okresie pdznej nowoczesnosci,
sa tez efektem przemian wartosci w zmieniajgcym
sig spoleczeristwie, w tym edukacji traktowanej jako
wartos¢ w warunkach gwattownej zmiany spolecznej.

Inny wyrdézniony przez autora problem
dotyczy fozsamosci — danej i zadanej, a takze
czynnikéw jej ksztaltowania i konstruowania.
Tozsamos¢ jest, w kolejnych rozdziatach publi-
kacji, podstawa rozwazan na temat wychowania
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w zmiennej rzeczywistosci i podmiotowosti ucznia
i nauczyciela. Nie zabraklo réwniez refleksji nad
dylematami  demokratycznej polityki  oswiatowej,
wsréd ktérych na pierwszy plan wysuwaja si¢
problemy wyrdwnywania szans edukacyjnych.

Wiele uwagi poswigca autor szkole w obliczu
demokratycznych przemian oraz szansom i barierom
tworzenia demokratycznej szkoly, z uwzglednieniem
specyfiki szkdl wyzszych stojgcych przed wyzwaniami
demokracji i rynku pracy.

Na tym tle zarysowane sa problemy ksztal-
cenia pedagogicznego (podstawy prawne, dysfunk-
cje, perspektywy), a takze coraz pelniej uswia-
damiane problemy przywddztwa edukacyjnego
(w Srodowisku lokalnym, w szkole).

Jak staralem si¢ wykaza¢, struktura publikacji
jest starannie przemyslana — charakteryzuje proces
zainicjowany radykalng zmiang spofeczng i beda-
cq jej konsekwencja zmiang edukacyjng — wskazu-
je przy tym na przewartosciowania pedagogiczne,
psychologiczne i socjologiczne, a takze aksjologicz-
ne, specyficzne dla okresu transformacji.

Walorem wszystkich tekstow jest interdyscy-
plinarne podejscie autora do zlozonych proble-
moéw wspblczesnej edukacji, poglebiona diagno-
za stanu oparta na bogatej literaturze z zakresu
nauk o edukacji oraz realistyczna i wielowatko-
wa prognoza dotyczaca najblizszej przysziosci
(istotna mimo towarzyszacego jej ryzyka).

Reasumujac uwazam, ze ze wzgledu na wy-
soki poziom naukowy tekstéw skladajacych sie
na publikacje Edukacyjne problemy wspdlczesnosci,
na ich aktualnos¢ (wszedzie tam, gdzie byla taka
potrzeba teksty zostaly zaktualizowane) i zna-
czenie dla toczacej si¢ debaty o przysztosci szkoty
(powracajace problemy strukturalne, programo-
we, aksjologiczne i organizacyjne) zebranie ich
w jednym tomie bylo celowe. Ich analiza upo-
waznia do stwierdzenia, ze tworzg sp6jng calos¢,
przyblizaja potencjalnym Czytelnikom rzeczywi-
ste 1 wazne edukacyjne problemy wspdiczesnosci.

Stefan M. Kwiatkowski
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej

Barbara Smolinska-Theiss:
Dzieciristwo jako status spoteczny.
Edukacyjne przywileje dzieci klasy sredniej.
Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 2014, s. 327

Ukazanie si¢ ksigzki Barbary Smolinskiej-Theiss

pod wiele méwigcym tytutem: Dzieciristwo jako
status spoleczny. Edukacyjne przywileje dzieci klasy
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sredniej traktuje jako niezwykle wazny fakt na-
ukowy, wnoszacy nowe spojrzenie do tych ob-
szar6w pedagogiki spotecznej, ktére dotycza
dziecka i jego szans zyciowych determinowa-
nych przez sytuacj¢ spoteczno-ekonomiczna ro-
dzicéow. Juz w tytule (podtytule) autorka wska-
zuje na Scisty zwiazek pomi¢dzy przynaleznoscia
rodziny do okreslonej klasy a jego szansami edu-
kacyjnymi. Tym samym nawiazuje do — co wy-
raznie sama autorka podkresla we Wstepie — po-
gladéw Pierre’a Bourdieu (uzaleznienie praktyk
spoleczno-edukacyjnych od pozycji spolecznej
rodziny), a takze do tez Heleny Radlinskiej eks-
ponujacej spoleczne przyczyny powodzen (i nie-
powodzen) szkolnych. Takie ujecie relacji: status
spoleczny rodziny — zachowania i decyzje edukacyjne
wpisuje si¢ nie tylko w europejski kontekst cy-
wilizacyjno-kulturowy XX i XXI wieku, ale jest
zbiezny z socjoekonomicznym modelem rozwo-
ju i zachowan czlowieka, dominujagcym w ame-
rykanskiej przestrzeni spolecznej jako system
aksjologiczny (O. D. Duncan).

Tres¢ rozdziatu pierwszego jest znakomitq
refleksja nad dzieckiem i dziecinstwem. Autor-
ka niezwykle przekonywajaco pokazuje ewolu-
cje spolecznego postrzegania dziecka i warun-
kéw, w jakich ono dojrzewa. Szczegdlnie moc-
no brzmia stwierdzenia dotyczace dziecinstwa
we wspoblczesnej, informatycznej cywilizacji.
,,Symbolem wspbéiczesnego dziecifistwa — pisze
autorka — jest dziecko przy komputerze, buszu-
jace po Internecie. Wchodzi ono na rézne stro-
ny, zdobywa rézne informacje, nawigzuje ré6zne
kontakty (...). Dziecko przy komputerze to juz
nie dziecko chronione przed dost¢pem do réz-
nych zakazanych drastycznych tresci politycz-
nych, seksualnych. To maly dorosly, ktéry staje
si¢ dorostym, ktory czuje si¢ dorostym”.

Jest to diagnoza trafna, artykutujaca komu-
nikatywnym jezykiem istot¢ rzeczy — socjopeda-
gogiczny znak czasu. A zwazywszy na fakt, ze
zaréwno pedagogika teoretyczna, jak i praktyka
edukacyjna nie znalazly skutecznych $rodkéw
przeciwdzialania negatywnym skutkom wycho-
wawczym cyberprzestrzeni — diagnoza ta jest
pomocna w ich poszukiwaniu.

Omawiajac teoretyczne i metodologiczne
podstawy badan wilasnych autorka dos$¢ kry-
tycznie ocenila z perspektywy rodziny pono-
woczesno$¢ jako formacje spoleczno-kulturowa
wspélczesnosci.  Ponowoczesno$¢ —  twierdzi
Barbara Smolifiska-Theiss — na plan dalszy od-
suwa rodzing¢, zawiesza, a nawet znosi jej zna-
czenie. Wprawdzie idee postmodernizmu, pono-
woczesnosci probuja si¢ zadomowi¢ w polskiej
pedagogice, wprawdzie stanowig wazne inspi-



racje i sklaniaja do refleksji, jednak to polska
rzeczywisto$¢ — zdaniem autorki — nie przystaje
do zachodnich (zachodnioeuropejskich i ame-
rykaniskich) realiéw, w ktoérych te idee si¢ zro-
dzily. Trudno bowiem okresli¢ nakladajace sie¢
na siebie w polskich warunkach ,réznorodne
obszary tradycji i konserwatyzmu z ponowo-
czesnym zacieraniem wszelkich granic, totalng
wolnoscig i dowolnoscig”. To odwazne i madre
refleksje Barbary Smolinskiej-Theiss. Odwaz-
ne — bo nadal we wspélczesnych pedagogicz-
nych rozwazaniach w naszym kraju dominuje
brak krytycyzmu wobec wyrostych w innych
warunkach narzedzi analizy i opisu rzeczywisto-
Sci. Madre, gdyz nie odrzucajq tych idei, widzac
w nich przykiady innego, wielowymiarowego
myslenia o zréznicowanej przeciez rzeczywisto-
sci spoteczno-edukacyjne;j.

Gléwnym pytaniem, jakie stawia sobie au-
torka podejmujac badania wlasne, byto pytanie
o mozliwosci i szanse edukacyjne, jakie swoim
dzieciom stwarzajaq rodziny nalezace do wyz-
szych warstw spolecznych. Oprécz wspomnia-
nych rozwazan Bourdieu i Radlinskiej, autorka
swa koncepcje badan oparla na teorii szans zy-
ciowych i edukacyjnych Ralpha Dahrendorfa,
socjologia i polityka, profesora Uniwersytetow
w Hamburgu i Londynie, réwniez tworce teorii
konfliktu. Autorka w swych zatozeniach teore-
tycznych i metodologicznych przyjmuje za Dah-
rendorfem, ze w polu wiczéw (ligatures, wigzy
spoleczne traktowane jako relacje i wartosci)
i mozliwosci (zestaw Srodkoéw, wariantéw wybo-
réow i zachowan) sytuuja si¢ szanse zyciowe jed-
nostki, a kategorie te daja si¢ operacjonalizowac.

Jako perspektywe metodologiczng badan
nad relacja trzech obszaréw, tj. dziecinstwa,
statusu spotecznego rodziny i edukacji (szans
edukacyjnych?), przyjeto ostatecznie badania,
wieloetapowe i quasi podluzne z zastosowaniem
wzorca trendu Heinza-Hermanna Kriigera,
a w samym programie badan polaczone zosta-
ly metody ilo$ciowe z metodami jako$ciowymi.

Dlatego mozna poleci¢ zastosowana w tych ba-
daniach procedure jako przyklad triangulacji
metodologicznej w badaniach trudnych zjawisk
spolecznych.

Jedna z konkluzji, wynikajaca gltéwnie
z przeprowadzonych badan, ale takze z reflek-
sji nad polska rzeczywistoscig spoleczng, jest
stwierdzenie (osobiscie uznaje to za tezy do dal-
szych dociekan badawczych), ze z jednej strony
polska klasa Srednia b¢daca na dorobku szanuje
pieniadze i uczy dzieci szacunku do nich, z dru-
giej za$, iz uznanie wsréd samych dzieci tej klasy
spolecznej budzi dodatkowe zarobkowanie, sa-
modzielne zdobywanie pieni¢dzy. Jest to cieka-
wa, ale ryzykowna teza — je$li ja odnie$¢ do calej
populacji rodzin zaliczanych do klasy Srednie;j.

W podsumowaniu rozwazan Barbara Smo-
linska-Theiss pisze: , To gtéwnie rodzice w spo-
s6b mniej lub bardziej jawny »popychaja« dzieci
ku nowym wyzwaniom. Stwarzaja im specjalne
szanse edukacyjne i zyciowe (...), przewodza
we wspélnej wedréwee ku Ziemi Obiecanej”.
A wigc dzieci z tych rodzin stanowiq niewatpli-
wie grupe uprzywilejowana — wynika to z do-
brego urodzenia, dobrego wychowania, dobrej
szkoly i dobrej nauki.

Z pelnym przekonaniem moge stwierdzi¢, iz
tre$¢ ksiazki, przywotane przez autorke stanowi-
ska i ich analiza, rezultaty badan (w tym badan
wlasnych) w pelni uzasadniaja moja wysoka
ocene. Chcialbym podkresli¢, ze moze by¢ fa-
scynujaca lektura nie tylko dla specjalistow, ale
takze dla rodzicow.

Te ksigzke nalezy koniecznie przeczytaé. Jej
warto$¢ — ze wzgledu na znakomite analizy i in-
terpretacje réznych spojrzen na omawiany pro-
blem, na zaprezentowang strategic metodolo-
giczna oraz na znakomite umiejetnosci piSmien-
nicze autorki — jest trudna do przecenienia.

Franciszek Szlosek
Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej
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OGOLNOPOLSKIE SEMINARIUM BADAWCZE
Ustron, 3-5 lutego 2014 roku

W dniach od 3-5 lutego 2014 roku odbyla si¢ w Ustroniu konferencja Ogélnopol-

skiego Seminarium Badawczego (OSB). Bylo to juz 24 spotkanie tej swoistej szkoly

metodologicznej, powolanej i kierowanej przez prof. Franciszka Szloska z Akademii

Pedagogiki Specjalnej. Zasadnicza problematyka bedaca przedmiotem obrad kon-

ferencji OSB ,, Ustront 2014” dotyczyta rozwoju badan jakosciowych i wzrostu ich

znaczenia w polskiej mys$li metodologicznej. Spotkaniu ,, Ustron 2014” przySwiecaly

nastepujace cele:

1) przeprowadzenie dyskursu dotyczacego naukowosci badan jakoSciowych;

2) okreslenie znaczenia badan jakosSciowych w naukach spolecznych, a zwlaszcza
pedagogice;

3) wyjasnienie istoty wybranych metod jakosciowych;

4) prezentacja wynikéw badan przeprowadzonych zgodnie z zalozeniami strategii
jakosciowej.

Konferencja rozpocz¢ta sie od mitego akcentu, jakim bylo zlozenie gratulacji
trzem czlonkom Ogdélnopolskiego Seminarium Badawczego, ktérzy otrzymali z ragk
Prezydenta Rzeczpospolitej Polskiej Bronistawa Komorowskiego tytuly profesorskie:
prof. zw. dr. hab. Ryszardowi Gerlachowi, prof. zw. dr. hab. Romualdowi Kalinow-
skiemu, prof. zw. dr. hab. Zdzistawowi Wotkowi.

W pierwszym dniu obrad jako prelegenci wystapili profesorowie: Franciszek Szlo-
sek, Mirostaw J. Szymanski, Stanistaw Juszczyk, Ryszard Gerlach, Zdzistaw Wotk,
Henryk Bednarczyk, ks. Norbert Pikula, ks. Adam Solak, Janusz Ge¢sicki oraz Rafat
Piwowarski. Po kazdym wystapieniu miala miejsce ozywiona dyskusja.

Specyficznym wprowadzeniem do problematyki bylo wystapienie prof. Fran-
ciszka Szloska zatytulowane , Kariera naukowa droga do elity spotecznej?”. Mowca
podjat rozwazania w kierunku odpowiedzi na pytanie postawione w tytule referatu
i analizowal zagadnienie z perspektywy socjologicznej i pedagogicznej. W konkluzji
przyjal, iz kariera naukowa jest rzeczywiscie droga w kierunku elit.

W wystapieniu noszacym tytut ,,O niezbednosci badan jakosciowych w pedago-
gice” prof. Mirostaw J. Szymanski przedstawit okolicznosci powstania metodologicz-
nej orientacji jakosciowej, a takze stanowiska uczonych dotyczace uprawiania nauk

193



humanistycznych. W podsumowaniu wyraZnie zaznaczyl, iz badania jakosSciowe od-
grywaja szczegblna role w humanistyce i majg obecnie wigksza niz kiedykolwiek
misje do spetnienia.

Profesor Stanistaw Juszczyk analizowat problematyke wspdtczesnych uwarunko-
wan badawczych, skupiona wokoét tematu , Etnografia przestrzeni wirtualnej, czyli
o jakoSciowych badaniach Internetu”. Prelegent zwrécit uwage na rozwdj sieci glo-
balnej i potrzebe uczynienia jej przedmiotem badan jakosciowych.

Kolejne trzy wystapienia nawigzywaly do obszaru pedagogiki pracy. Profesor
Ryszard Gerlach rozwingt zagadnienie badann jakosciowych w pedagogice pracy;
prof. Zdzistaw Wolk przedstawil metod¢ biograficzna i jej zastosowanie w pedagogi-
ce pracy; prof. Henryk Bednarczyk rozwazaniom poddat jakos¢ badan jakosciowych
w pedagogice pracy.

Nastepne wypowiedzi poswiccone byly wybranym aspektom badan jakoScio-
wych. Na badania jako$ciowe jako nos$niki warto$ci humanistycznych wskazywali
w swoim wystapieniu ks. prof. Norbert Pikuta oraz ks. prof. Adam Solak. Z kolei
prof. Janusz Gesicki zwrdcit uwage na kategorie socjologiczne w kontekscie analizy
pedagogicznej. O dziatalnosci nauczyciela jako obszarze badan jako$ciowych moéwit
prof. Rafal Piwowarski.

Drugi dzien obrad rozpoczat si¢ od referatu prof. Jana taszczyka zatytulowane-
go ,,Statystyka w badaniach jakosciowych”. Méwca analizowal kwesti¢ zasadnosci
podziatu badan naukowych na ilosciowe i jakoSciowe oraz zaakcentowal, iz nie ma
on wyraznie rysujacych si¢ przeciwstawienstw, wedtug ktérych dokonuje si¢ zrézni-
cowanie ,,badania ilosciowe — badania jakoSciowe”. Tematyke¢ badan narracyjnych
w pedagogice pracy poruszyl prof. Stefan M. Kwiatkowski. Profesor Maciej Tana$
oraz dr Sylwia Galanciak przedstawili temat ,, Metody badan jakoSciowych twoércow
i uzytkownikéw przestrzeni medialnej”.

Zagadnienie ,,Badania dziatajace — miedzy empiryzmem a hermeneutyka” zapre-
zentowal prof. Mirostaw S. Szymanski. Niezwykle ciekawy wywd6d moéwca zakon-
czyl konkluzja, Ze empiryzm ma stuzy¢ wyjasnianiu rzeczywisto$ci wychowawczej,
hermeneutyka stuzy¢ ma jej rozumieniu, a ,badanie w dzialaniu” jej zmienianiu.
Kolejny prelegent — prof. Franciszek Szlosek — przedstawil temat ,, Paradygmatycz-
nos$¢ naukowosci badan jakosciowych”. Konkluzja wystapienia bylo stwierdzenie,
ze badania jakoSciowe sq interdyscyplinarnym oraz transcendentalnym sposobem
poznania naukowego.

O technice wywiadu w badaniach jakosciowych moéwita prof. Urszula Jeruszka.
W swym wystapieniu dr Barbara Galas oméwila zagadnienie analizy jakosciowej
danych ilosciowych w badaniach orientacji spotecznych. Temat ,, Rozumienie i in-
terpretacja podstawowymi kategoriami w dyskursie metodologii jakoSciowej” byt
przedmiotem rozwazan dr Doroty Jankowskiej. W tej wypowiedzi zgloszone zo-
staly argumenty $wiadczace o istotnosci tematu i potrzebie powtérnego namystu
nad rozumieniem i interpretacjg. Nastepnie dr Katarzyna Bochenska-Wlostowska
zreferowala innowacyjne rozwigzania w badaniach jakosciowych w ksztalceniu na-
uczycieli. Perspektywy badawcze i procedury w badaniach jako$ciowych przedstawit
dr inz. Jan Sikora. Kwesti¢ badan jakosciowych w pedeutologii oméwilta dr Joanna
Lukasik. Kolejno gtos zabrata dr Teresa Janicka Panek, ktéra odniosta si¢ do studium
indywidualnych przypadkéw jako strategii badan jakoSciowych. Dr Jarostaw Michal-
ski rozpatrywal problematyke taktu pedagogicznego jako przedmiotu badan jako-

194



Sciowych. Zagadnienie warsztatu badacza spotecznosci lokalnej rozwingta dr Danu-
ta Uryga. Nastepnie glos zabraly dr Beata Szurowska oraz dr Aleksandra Lukasek
i zreferowaly specyfike prowadzenia badan jakoSciowych w trudnych Srodowiskach.
Obrady zakonczyl dr Krzysztof Symela, ktéry przedstawil modutowe ksztalcenie za-
wodowe jako pole stosowania jakoSciowej strategii badawcze;j.

W trzecim dniu obrad poruszane byly rézne aspekty badan jakosciowych oraz
zaprezentowane badania przeprowadzone z wykorzystaniem modelu jakoSciowego.
Obrady rozpoczat dr Pawel Szmitkowski, ktéry méwil na temat analizy jakosciowej
w badaniach systemu bezpieczefistwa panistwa. Nastepnie dr hab. Fabian Andrusz-
kiewicz odniést sie do kwestii badan jakosciowych w pracach historyczno-pedago-
gicznych. Dziatalno$¢ opiekuniczo-wychowawcza doméw dziecka, jako przyktad ob-
szaru badan jakosciowych w pedagogice stosowanej, byla przedmiotem rozwazan
dr Jarostawy Lach. Dr Jolanta Wisniewska odniosta si¢ do problematyki badan bio-
graficznych w andragogice. Mgr Aleksandra NiedZzwiedzka-Wardak zwr6cita uwage
na zagadnienie jezyka w badaniach jakoSciowych. Zagadnienie poradnictwa zawo-
dowego dla wielokulturowosci w kontekscie badan jakosciowych zaprezentowata
mgr Barbara Kowalczyk.

Konferencja byla bardzo owocna, poniewaz tematyka badan jako$ciowych prze-
analizowana zostala wieloaspektowo. Miala takze twoérczy wymiar, gdyz w refera-
tach oraz dyskusjach pojawiala si¢ odwazna mysl o uprawomocnieniu stwierdzenia:
,mowe badania jakoSciowe”. Cele nakreslone przez organizatora spotkania , Ustron
2014” z cala pewnoscig zostaly osiggnicte. Poktosiem konferencji jest publikacja Ba-
danie — dojrzewanie — rozwdj (na drodze do doktoratu). Wybrane problemy badani jakosciowych
i ilosciowych zredagowana przez Franciszka Szloska.
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Urszula Markowska-Manista
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

VIII LETNIA SZKOLA UNESCO
~ZLACHOWANIA PROBLEMOWE OKRESU DORASTANIA -
FORMY, UWARUNKOWANIA, ZAPOBIEGANIE”

(8" UNESCO International Summer School: Problem
behaviors in adolescence - forms, conditions, prevention)’
Warszawa, 15-25 wrzesnia 2014 roku

W dniach 1525 wrzednia 2014 roku w siedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie juz po raz 6smy odbyla si¢ Miedzynarodowa
Szkota Letnia pod tytutem: , Zachowania problemowe okresu dorastania — formy,
uwarunkowania, zapobieganie”. Pomystodawca i organizatorem szkoly byla Kate-
dra UNESCO im. Janusza Korczaka Interdyscyplinarnych Studiéw nad Rozwojem
i Dobrostanem Dziecka dzialajaca od 2004 roku w Akademii Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Tegoroczna szkola realizowana byta
przy wsparciu i we wspoélpracy z Polskim Komitetem ds. UNESCO oraz Programem
CEEPUS - Biurem Uznawalno$ci Wyksztalcenia i Wymiany Mig¢dzynarodowe;.
Partnerami wydarzenia byly: Krajowy Osrodek Psychiatrii Sgdowej dla Nieletnich
w Garwolinie, Komenda Gléwna Policji — Biuro Prewencji; Krajowe Biuro do spraw
Przeciwdziatania Narkomanii; Schronisko dla Nieletnich i Zaklad Poprawczy dla
Dziewczat w Falenicy; Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy Don Orione w Warsza-
wie; NASK (Research and Academic Computer Network) i Polska Internetowa Linia
Kontaktowa Dyzurnet.pl.

Tematyka zaproponowana przez organizatoréw byla kontynuacjq rozwazan po-
dejmowanych podczas poprzednich szkét letnich nad psychologiczno-pedagogicz-
nymi watkami wsparcia ucznia o zré6znicowanych potrzebach (,,Psychological and
educational support for pupils/students with diverse needs”, siddma edycja, 2013),
prawami dziecka w $wietle koncepcji pedagogicznych Janusza Korczaka (szdsta edy-
cja, 2012), indywidualnymi programami edukacyjno-terapeutycznymi w ksztatceniu
uczniéw ze specjalnymi potrzebami (piata edycja, 2011), problemami niedostosowa-
nia uczniéw (czwarta edycja, 2010), réznorodnymi perspektywami teoretycznymi
i rozwigzaniami praktycznymi w podejSciu do ucznia ze specyficznymi trudnos$ciami
W uczeniu si¢ (trzecia edycja, 2009), problemami dzieci i mtodziezy przez pryzmat
pedagogiki Janusza Korczaka (druga edycja, 2008), teorii i praktyce wychowania
i ksztalcenia uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualnag (pierwsza edycja, 2006).
Wspdlorganizatorka poprzednich szkét byta pani dr hab., prof. APS Ewa Kulesza
z Zakladu Terapii Pedagogicznej w Instytucie Pedagogiki Specjalnej APS.
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Uczestnikami tegorocznej szkoty byli doktoranci i studenci oraz mtodzi pracow-
nicy naukowi — specjaliSci w dziedzinie psychologii i pedagogiki z Bialorusi, Gru-
zji, Kazachstanu, Rumunii, Republiki Czeskiej, Ukrainy i Polski. Reprezentowali oni
nastepujace uczelnie zagraniczne: Grodzienski Uniwersytet Panstwowy im. Jan-
ka Kupaly (The Yanka Kupala State University of Grodno), Uniwersytet w Hradec
Kralové (University of Hradec Krdlové), Uniwersytet Babes-Bolyai w Cluj-Napoca
(Babes-Bolyai University), Cluj-Napoca, Romania, Biatoruski Panstwowy Uniwer-
sytet Pedagogiczny im. Maksyma Tanka (Belarusian State Pedagogical University),
Panistwowy Uniwersytet w Tibilisi (Ilia State University in Tibilisi), Akademi¢ Teolo-
giczng w Tibilisi (The Tbilisi Theological Academy) Gruzja, Fundacje¢ dla dzieci w Ta-
raz, Kazachstan (Foundation for Children in Taraz, Kazakhstan). Uczestnicy z Polski
to doktoranci i asystenci uczelni macierzystej — Akademii Pedagogiki Specjalnej, ak-
tywni na polu badawczym odnoszacym si¢ do zréznicowanych subdyscyplin psycho-
logii i pedagogiki.

W dziesieciodniowym programie Micdzynarodowej Letniej Szkoly byly wykla-
dy, warsztaty, dyskusje, wizyty studyjne oraz indywidualne aktywnoSci badawcze
uczestnikéw. W ramach programéw indywidualnych zaplanowano réwniez spo-
tkania z nauczycielami akademickimi Akademii Pedagogiki Specjalnej i kwerendy
biblioteczne.

W pierwszym dniu trwania Szkoty, po wizycie w muzeum Marii Grzegorzewskiej
i Historii Akademii, prof. Adam Fraczek, kurator Katedry UNESCO, uroczyscie za-
inagurowal ceremoni¢. Glos zabrali zaproszeni goscie: Jego Magnificencja prof. Jan
Laszczyk, Rektor Akademii Pedagogiki Specjalnej, oraz prof. Stawomir Ratajski,
sekretarz generalny Polskiego Komitetu ds. UNESCO. Nast¢pnie wypowiadali si¢
uczestnicy, prezentujac indywidualne obszary dzialan i powigzane z wlasna aktyw-
noscig osrodki naukowe oraz placowki edukacyjne w krajach pochodzenia.

Teoretycznego wprowadzenia do problematyki zachowan problemowych okresu
dorastania w wyktadzie pt. ,Formy i zakres probleméw behawioralnych w okre-
sie dojrzewania” (,,Forms and scope of behavior problems in adolescence”) doko-
nat prof. Adam Fraczek. Cz¢s$¢ praktyczng tego zagadnienia oméwila mgr Marta
Rutkowska. Pierwsza cz¢$¢ wyktadu dotyczyla réznic w tradycyjnym pojmowaniu
niedostosowanych spolecznie i koncepcji zachowan problemowych wedtug Jessora
(US). Druga czes¢ prezentacji poswiccona byta oméwieniu wynikéw badan empi-
rycznych nad relacjami miedzy r6znymi czynnikami socjalizacji wewnatrzrodzinnej
a gotowoscig do zachowan agresywnych wsréd nieletnich.

Pojecie ,,zachowan problemowych okresu dorastania” — hasto przewodnie 6smej
Letniej Szkotly, kryje w sobie szerokq game zjawisk, uwarunkowan, form oraz sposo-
béw ich rozwiazywania i prewencji. Wszystkie te zagadnienia znalazly odzwiercie-
dlenie w tresci wyklad6w, warsztatéw, dyskusjach oraz w tematyce wizyt studyjnych.

W drugim dniu trwania Szkoly, dr Izabela Tabak w wyktadzie ,, Zachowania zdro-
wotne dzieci w wieku szkolnym (HBSC) Miedzynarodowe Kolaboratywne Bada-
nie WHO jako unikalne Zrédto danych o zachowaniach problemowych mtodziezy
w Europie i Ameryce Pélnocnej” zaprezentowala badania poSwi¢cone zachowaniom
problemowym mtodziezy w wymiarze micdzynarodowym. Wystapienie to dotyczyto
badan HBSC —idei, celu, historii, metod badawczych, zasad wspélpracy miedzynaro-
dowej. Prelegentka przyblizyta réwniez wyniki badan z 2010 roku nad rozpowszech-
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nieniem zachowan problemowych wsréd 11-15-letniej mlodziezy w krajach Europy
i Ameryki PéInocnej na tle uwarunkowan kulturowych i socjoekonomiczych. Doktor
Tabak zaprezentowala takze trendy zmian nast¢pujacych w tym obszarze.

Spotkanie bylo okazja do zaprezentowania badan i praktycznych dziatan uczest-
nikéw w ich krajach pochodzenia. Kolejnym elementem programu byly zajecia de-
monstrujace indywidualne aktywnosci uczestnikéw Letniej Szkoly. Zaprezentowali
oni swoje naukowo-badawcze aktywnosci realizowane na macierzystych uniwersy-
tetach oraz dziatania prowadzone we wspdlpracy z instytucjami i sektorem poza-
rzadowym.

W trzecim dniu zaje¢¢ w siedzibie Akademii Pedagogiki Specjalnej, dr Magdale-
na Rowicka wyglosita wyktad poswiecony zachowaniom kompulsywnym i uzalez-
nieniom oraz przeprowadzila dwucz¢sciowe warsztaty pt.: ,,Uzaleznienia behawio-
ralne”, w ktérych skoncentrowala si¢ na problematyce zachowan kompulsywnych
i uzaleznieti behawioralnych - ich rozpoznawaniu oraz terapii. Cz¢$¢ zaje¢ praktycz-
nych poswiecona byla aktualnym trendom w profilaktyce uzaleznierr, oméwieniu
1 analizie przyktadowych programéw profilaktycznych i szkoleniowych.

W dalszej czesci trwania szkoly pani Anna Rywczynska — Koordynatorka Polskie-
go Centrum Programu Safer Internet oraz Kierownik Zespotu Szkolen i Projektéw,
NASK - ,Youth Internet Safety” — opowiedziala o bezpieczenistwie mlodziezy w In-
ternecie, oméwila zagrozenia plynace z sieci wirtualnej oraz programy promujace
bezpieczne korzystanie z nowych technologii i Internetu wsréd dzieci i mtodziezy.
Przyblizyla tez dzialania majace na celu budowanie $wiadomosci o zagrozeniach,
z jakimi w sieci moga zetkna¢ si¢ adolescenci.

Wszystkie wyklady, warsztaty i prezentacje uzupelnione byly dyskusjami uczest-
nikéw oraz indywidualnymi prezentacjami i odniesieniami do badan, zainteresowan
naukowych i praktycznych dzialan uczestnikéw Letniej Szkoty.

Szczegblowe omoéwienie przewodniej tematyki, zapoznanie si¢ z zachowaniami
problemowymi okresu dorastania, ich uwarunkowaniami, formami oraz sposoba-
mi ich rozwiazywania i prewencji oraz aktualnymi programami i metodami pracy
z mlodziezgq problemowa bylo mozliwe tylko poprzez polaczenie teorii z praktyka:
wizyty studyjne i programy indywidualne — spotkania uczestnikéw Szkoly Letniej
z pracownikami naukowymi — specjalistami z APS i z instytucji partnerskich.

W ramach programéw indywidualnych i wizyt studyjnych, uczestnicy Miedzy-
narodowej Szkoly Letniej odwiedzili: placowki, ktére wspieraja adolescentéw z za-
chowaniami problemowymi: Krajowy Osrodek Psychiatrii Sadowej dla Nieletnich
w Garwolinie, Mlodziezowy Osrodek Wychowawczy Don Orione w Warszawie przy
ul. Barskiej, Schronisko dla Nieletnich i Zaktad Poprawczy dla Dziewczat w Falenicy
oraz instytucje, ktére stawiajq sobie za cel przeciwdziatanie zachowaniom problemo-
wym milodziezy: Krajowe Biuro do spraw Przeciwdziatania Narkomanii i Centrum
Informacji o Narkotykach i Narkomanii w Warszawie.

W dniu 23 wrzesnia 2014 roku uczestnicy wzicli réwniez udzial w specjalistycznej
konferencji — krajowym spotkaniu ekspertéw w dziedzinie strategii prewencji prze-
stepstw. Zorganizowane ono bylo w Biatobrzegach przez Komend¢ Giéwna Policji,
Biuro Zapobiegania w Warszawie.

W czasie wolnym zaproponowaliSmy goSciom zwiedzanie muzeum Marii Grze-
gorzewskiej, spotkania z pracownikami Biblioteki Uniwersytetu Warszawskiego
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i Biblioteki APS, zwiedzanie Starego Miasta, Zamku Krélewskiego, tazienek, Wila-
nowa oraz Muzeum Powstania Warszawskiego.

Uroczystego zakonczenia 6smej Migedzynarodowej Letniej Szkoty UNESCO doko-
natl Prorektor ds. Nauki prof. Stefan M. Kwiatkowski. Uczestnicy otrzymali dyplomy
oraz zaswiadczenia. Podsumowania aktywnosci dokonata dr Urszula Markowska-
-Manista, sekretarz naukowa Katedry UNESCO.

Uczestnicy w trakcie merytorycznej dyskusji podzielili si¢ refleksjami na temat
8. Miedzynarodowej Szkoly Letniej. PoprosiliSmy ich réwniez o krétka dwuczescio-
wa ewaluacje programu oraz jego przebiegu. W wypowiedziach oraz w przepro-
wadzonych ankietach podkreslano duze zr6znicowanie tematéw i form (wyktady,
dyskusje, warsztaty, wizyty studyjne) angazujacych uczestnikéw, jak réwniez inte-
resujaca strukture programu: ,praktyczne implikacja prezentacji”, , cickawe wizy-
tacje w instytucjach i osrodkach dla mtodziezy z problemami wychowawczymi”.
Doceniono mozliwo$¢ wymiany doSwiadczen i wiedzy: ,,udzial w Letniej Szkole byt
Swietng okazja do nabycia nowej wiedzy i wymiany wiedzy”, ,ta szkota to szansa,
aby pozna¢ nowych ludzi z tego samego obszaru zainteresowan”, ,nabyta wiedza
i doswiadczenia umozliwiaja przygotowanie publikacji”, ,nowe dos$wiadczenie
i wiedza, moga by¢ uzyteczne w praktyce, w pracy”. Wskazano na warto$¢ ptynaca
z poréwnania systemow i programéw wsparcia miodziezy z zachowaniami pro-
blemowymi w réznych krajach: ,interdyscyplinarne podejscie do zachowan pro-
blemowych”, , miedzynarodowa perspektywe komunikacji i wspétpracy z innymi
uczestnikami”.

Pozytywnie oceniono réwniez wizytowane placéwki, w ktérych — w czasie spo-
tkann z kadrgq — prezentowano praktyczne stosowanie teorii pedagogicznych i psy-
chologicznych. Uznaniem cieszyly si¢ réwniez programy indywidualne, ktére daty
mozliwos¢ dyskusji na tematy zwiagzane z konkretnymi problemami zachowan trud-
nych wsréd miodziezy, specjalno$ciami i zainteresowaniami naukowymi, jakie repre-
zentowali uczestnicy Letniej Szkoly oraz dyskusje wykazujace réznice w podejsciu
do uczniéw z trudnymi zachowaniami w Europie Srodkowej, Wschodniej i krajach
partnerskich.

Uczestnicy zasugerowali, aby w przysztosci wydtuzy¢ czas trwania szkoly, co po-
zwoliloby wypracowa¢ wspoélny dokument — program, strategie, publikacje.

Kolejna, IX Miedzynarodowa Letnia Szkota UNESCO odbedzie si¢ w II potowie
wrzes$nia 2015 roku na Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie. Robocza, pla-
nowana tematyka dotyczy¢ bedzie probleméw dzieci i mtodziezy — uchodzcéw w sy-
tuacji zagrozenia — tamania praw dziecka, szoku kulturowego, traumy konfliktu
i wojny. Dzieci od zawsze byly narazone na uwiklanie w zbrojne konflikty Swiata
dorostych. Podejmujemy ten temat z uwagi na wzrastajaca potrzebe intensyfikacji
micdzynarodowych dzialati naukowo-badawczych i praktycznych w tym obszarze.
Obecnie ponad 50 mln ludzi na $wiecie to uchodzcy. Ogromny procent z nich stano-
wia dzieci — Swiadkowie, ofiary i sprawcy przemocy we wspoélczesnych konfliktach
i wojnach, funkcjonujace w literaturze jako ,,dzieci niewidoczne” badz ,,dzieci bez
miejsca”. Losy dzieci nalezacych do wymienionych kategorii pokazywane sa w mig¢-
dzynarodowym i miedzykulturowym dyskursie publicznym i naukowym. Brakuje
jednak krytycznego naukowego spojrzenia na praktyki psychologicznego i eduka-
cyjnego wsparcia dziecka w jego ponownej socjalizacji. Opis dzieciecych doswiad-
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czen, wytaniajacy si¢ z relacji dzieci uchodzcéw (Krym, Ukraina, Syria, Egipt, Libia,
Palestyna), zawarty w narracjach rodzicéw, publikacjach naukowych, publicystyce
i aktach sadowych, jest niezwykle mroczny, brutalny, a czestokro¢ trudny do za-
akceptowania.

Serdecznie zapraszamy Pafistwa do wspolpracy?.

Przypisy

! Sprawozdanie w wersji podstawowej polskojezycznej i anglojezycznej zamieszczone zostalo
na stronie Katedry UNESCO www.aps.edu.pl. W wersji anglojezycznej przestane zostalo réwniez
do czasopisma naukowego ,, Psychologia Wychowawcza”.

2 Wigcej informacji o Migdzynarodowych Letnich Szkolach Katedry UNESCO: http://www.aps.
edu.pl/unesco-chair.aspx oraz kontakt do sekretarz organizacyjnej Katedry UNESCO: kurbanska@
aps.edu.pl.
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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 Oddziatu.

. Informacji o warunkach prenumeraty i sposobie zamawiania udziela , RUCH” S.A.
Oddziat Krajowej Dystrybucji Prasy, 00-958 Warszawa, skr. pocztowa 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 nast¢epnego, 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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