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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 1/2015

Tadeusz Lewowicki
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

QUO VADIS UNIVERSITAS?
SPOSTRZEZENIA, UWAGI I PYTANIA (NIE?)PEDAGOGICZNE

Refleksja nad modelem edukacji i uprawianiem zawodu nauczycielskiego od lat
ma charakter ogdélnych (a w duzej mierze ogélnikowych) rozwazan lub powielania
przejsciowo modnych pogladéw. Wiele juz powiedziano i napisano o wspdélczesnych
ideologiach oSwiatowych, mamy dobrze przedstawione idee wyznaczajace (lub ma-
jace wyznacza¢) edukacje w demokratycznych spoteczenistwach. Ten nurt myslenia
o edukacji byt szczegélnie potrzebny w latach przetomu ustrojowego, ale jest wciaz
potrzebny, poniewaz dotyczy obszaru zycia spotecznego poddawanego wielu oddzia-
lywaniom, obszaru nieustannych zmagan. O ideologiach o$wiatowych wspomina-
ja —w sposéb mniej lub bardziej wnikliwy — niemal wszyscy pedagogowie akademic-
cy. Pomine tu odwotania do prac poszczegélnych autoréw, bo bylby to monstrualnie
obszerny wykaz. W wykazie takim bylyby takze i moje publikacje. Znacznie trudniej
znalez¢ pedagogéw, ktérzy o tych zagadnieniach nie pisali.

Przemiany spoleczne — w tym réwniez zjawiska i procesy dokonujace si¢ w sferze
edukacji — nawet jesli sa zgodne z dominujacymi ideologiami, niosq (obok skutkéw
pozadanych) niemato zagrozen, czasem tez patologii, efektéw odlegtych od zamie-
rzeh. Na takie wlasnie, jak sadze, watpliwej wartosci efekty zmian w edukacji chce
zwrdéci¢ uwage w tym tekScie. Koncentruje si¢ na sprawach dotyczacych gtéwnie
szkolnictwa wyzszego — w tym ludzi tworzacych to szkolnictwo, a wi¢c na spolecz-
nosciach nauczycieli akademickich i studentéw. To oni wlasnie stanowia tytutowa
universitas. Doswiadczenia zwigzane z uprawianiem pedagogiki i juz wieloletnim
funkcjonowaniem w spotecznosci akademickiej pedagogéw sprawiaja, ze przytoczo-
ne dalej uwagi i watpliwos$ci kojarze przede wszystkim ze znanymi mi Srodowiskami
zajmujgcymi si¢ naukami humanistycznymi i spotecznymi, a najsilniej z pedagogika
jako dyscypling zaliczang do tych nauk. Relacje pedagogiki z edukacja (jako obsza-
rem praktyki spotecznej stanowiacej obszar zainteresowan pedagogiki) powoduja,
ze w niektérych miejscach przywoluje takze kwestie edukacyjne spoza dostownie
pojmowanego szkolnictwa wyzszego.

Wybrane i przytoczone nizej przyktady spraw budzacych watpliwosci, skta-
niajacych do krytycznego zastanowienia si¢, sa ilustracja powszechnie przyjetych
sposob6éw funkcjonowania $Srodowisk akademickich/uczelnianych. Codziennosé
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dzialalnosci tych Srodowisk uksztattowana zostata pod wplywem m.in. rozmaitych
regulacji prawnych (w tym zalecenr formulowanych przez instytucje czy organy Unii
Europejskiej), warunkéw okreslajacych te dziatalnos¢, czasem wlasnej kreatywnosci,
przejawoéw wolnorynkowej przedsi¢biorczosci. Spolecznosci akademickie niewatpli-
wie wykazuja spore umiejetnosci przystosowywania si¢ do — w duzej cz¢$ci narzu-
canych im — warunkoéw. Pytania dotycza jednak tego, czy — po pierwsze — narzucane
warunki funkcjonowania sa wtasciwe, a takze — po drugie — czy spolecznosci uczel-
niane przyjmujq wlasciwe sposoby aktywnosci, czy dbaja o spolecznie pozyteczne
wykorzystanie dawanych im szans, czy dbaja o jakos¢ ksztalcenia, czy nie poteguja
wynaturzeh wywolywanych przez podmioty spoza uczelni. Pytan jest, oczywiscie,
zZnacznie wiecej.

Niniejszy tekst zacheci¢ moze zaréwno do krytycznego spojrzenia na funkcjono-
wanie naszych spolecznosci uczelnianych i do poszukiwania spraw budzacych wat-
pliwosci, jak i do sprzeciwu wobec wielu bezsenséw i poszukiwania sposobéw zmian
na lepsze. Potrzebe takich zmian dostrzega si¢ w wielu spotecznosciach. Sprawy,
o ktérych bedzie mowa dalej, bulwersuja wielu pedagogéw, a takze przedstawicieli
innych nauk. Wciaz jednak opinie srodowiskowe nie znajduja odpowiedniego wy-
razu, a spotecznosci akademickie starajq si¢ przystosowywac do panujacych warun-
kéw. A moze trzeba glosno i zdecydowanie wytykac¢ rézne stabosci i dqzy¢ do tworze-
nia sensownych warunkéw?

Subiektywna, bo trudno o inng, list¢ watpliwosci i pytant odnosze do kilku zakre-
sOw spraw. Sa to uwagi — po pierwsze, do pedagogiki, po drugie — do funkcjonowania
w zawodzie, po trzecie — oddzialywania na teori¢ i praktyke ksztalcenia w uczelniach
iw ogole na polityke edukacyjna.

Dehumanizacja tozsamos$ci pedagogiki?

Refleksja o wychowaniu od tysiacleci byla i jest zwiagzana z filozofia —i (szerzej) z hu-
manistyka. Silne saq zwiazki z humanistyka jako nurtem mysli o kondycji czlowie-
ka, Swiecie stworzonym przez czlowieka (Swiat idei, rzeczy, relacji mi¢dzyludzkich),
sensie i stylu (stylach) zycia oraz innych zagadnieniach egzystencji, rozwoju i ksztat-
towania (si¢) czlowieka, rozumieniu jego zachowan. W takim pojmowaniu huma-
nistyka jest formacja intelektualng bliska temu obszarowi filozofii, ktéry dotyczy
czlowieka, jego zycia, wytworéw mysli, sensu i sposobéw zycia (Lewowicki, 2007a).
Jednoczesnie sa to zwiazki z humanistyka utozsamiang z uksztaltowanymi z bie-
giem czasu naukami humanistycznymi, ktére w encyklopedycznym ujeciu definiuje
si¢ jako ,,0g61 nauk humanistycznych; wiedza dotyczaca czltowieka i jego wytwordw,
a wiec jezyka, literatury, sztuki, historii; nadrzednym celem humanistyki jest troska
o ludzkie rozumienie rzeczywistoSci” (Encyklopedia internetowa, www.wp.pl).

Dzieje myS$li pedagogicznej — jako refleksji o wychowaniu - si¢gaja starozytnych
kultur Wschodu, Egiptu, Grecji i Rzymu. W kolejnych epokach mysl ta pozostawata
w silnych relacjach z filozofia. W czasach nowozytnych ksztattowata si¢ pedagogika
jako samodzielna nauka, ale nadal zwigzana z filozofig, a potem z wyodr¢bniajgcymi
si¢ z filozofii naukami — psychologia, nauka o kulturze, socjologia, wreszcie takze
z innymi dyscyplinami zaliczanymi do nauk humanistycznych (Kot, 1966; Lewowic-
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ki, 2007a i in.). Coraz wyrazniejsze stawaly si¢ i wciaz nasilajq si¢ koneksje z nauka-
mi przyrodniczymi, medycyna, informatyka i wieloma innymi naukami. Te liczne po-
wiazania wzbogacaly wiedz¢ pedagogiczna. Oczywista pozostawala humanistyczna
tozsamo$¢ naukowa pedagogiki. Tozsamos$¢ te podwazylo administracyjne przypisa-
nie pedagogiki do nauk spotecznych. To zache¢ta do szczegdlnego rodzaju zaniku pa-
mieci o dziejach i dorobku pedagogiki, a takze ujawnienie si¢ ztudnego przekonania,
ze kwestie edukacji mozna rozwigzywac ograniczajac si¢ do studiéw i badan traktu-
jacych o wspoélczesnosci. Osobliwoscig jest tak znaczaca zmiana od tysiacleci formo-
wanej tozsamos$ci. Mozna to uznac za zapowiedz rewolucyjnej sity niszczacej. Skutki
juz mozna zaobserwowa¢ — m.in. w probach odkrywania przez mtodych badaczy
ladéw dawno odkrytych. Pozostaje wierzy¢, ze pedagogowie jednak nie pozbawiq si¢
pamigeci zar6wno o znaczacym dorobku pedagogiki (wczesniejszych pokoleti zajmu-
jacych si¢ zagadnieniami ksztalcenia i wychowania), jak i o ztych doswiadczeniach
w dziedzinie wychowania. A moze spoleczno$¢ zajmujaca si¢ naukami o wychowa-
niu upomni si¢ o przywrdcenie humanistycznej tozsamosci uprawianej dyscypliny
naukowej?

Zaklecia i wiedza

Jednym ze zjawisk wyraznie dostrzegalnych w publikacjach i na spotkaniach ma-
jacych stuzy¢ wymianie mysli i rozwazaniu dziatalnosci pedagogicznej jest swoiste
celebrowanie kilku (niewatpliwie waznych) hasel — m.in. podmiotowosci, samoroz-
woju, tworczosci. Powtarzanie i okreslanie znaczenia kazdego z nich miato szczeg6l-
ne znaczenie w czasie dokonujacego si¢ przed paroma/kilkoma dekadami przetomu
ustrojowego i poszukiwaniach nowego paradygmatu uprawiania pedagogiki (i prak-
tyki edukacyjnej). Dzisiaj jest to gtéwnie przypominanie dominujacej ideologii edu-
kacyjnej, przypominanie potrzebne, ale dalece niewystarczajace do ksztaltowania
praktyki zycia spolecznego. Staje si¢ to forma ,,zaklinania deszczu”, ztudng wiarg, ze
przywolywanie szczytnych haset, idei itp. wywoluje zmiany. Czy gloSne zapowiedzi
,,dobrej i nowoczesnej szkoly” — zakle¢ z poczatku lat 90. ubiegtego wieku — sprawily,
ze masowo powstaly takie szkoty?

Warunkiem spetnienia si¢ picknych i bliskich nam haset czy idei jest wiedza
o uwarunkowaniach i o tym, jak przyczyniac si¢ do podmiotowych relacji, kreatyw-
nosci, samorozwoju. Jakie praktyczne dziatania proponowaé nauczycielom (rodzi-
com i innym osobom pragnacym uczestniczy¢ w tworzeniu odpowiednich warun-
kéw edukacyjnych) w trudnych warunkach wspdétczesnosci? Wciaz mozna odnies¢
wrazenie, ze o podmiotowosci wiecej moéwi spuscizna Korczaka, a o twérczosci do-
Swiadczenia szkot okresu progresywizmu pedagogicznego. Lokalne sukcesy nie po-
winny przestania¢ typowego obrazu masowego ksztalcenia nauczycieli i typowych
szkol. Przekaz wiedzy o tym, jak zmierza¢ do picknych celéw, a tym bardziej za-
angazowanie pedagogéw akademickich w eksperymenty, wdrozenia, promowanie
wzoréw itp. sa raczej skromne, o wiele skromniejsze niz przed laty. Cze¢sto szuka si¢
usprawiedliwien tego stanu rzeczy w okolicznos$ciach zewng¢trznych, stabo zaleznych
od naszego srodowiska. Ale czy wystarczajace sa motywacje i zaangazowanie, daze-
nie do wspéitworzenia codziennej praktyki edukacyjnej? Zakleciom trzeba pomagac,
aby rzeczywiscie mogly spemic sie.



Pozorowanie nauki, banalizacja

W roku 1989 bylo w Polsce 112 szkét wyzszych (Rocznik statystyczny GUS, 1992),
a w czasie, gdy nasze panstwo formalnie stato si¢ cztonkiem Unii Europejskiej, bylo
okolo 460 uczelni, teraz funkcjonuje okolo 500 uczelni (por. http://polon.nauka.
gov.pl). Liczba studentéw wzrosta z 378,4 tys. do 1,953 min (w roku akademickim
2005/06, kiedy studiowatlo najwiccej 0séb) (Szkoly wyzsze..., 2011). Niezwykle szybki
ilosciowy wzrost (celowo omijam powszechnie uzywany wyraz — rozwoj) szkolnic-
twa wyzszego przyczynil si¢ do zmiany akcentéw w zakresie dominujacych funkcji
uczelni wyzszych. Tradycyjnie byl to przekaz dorobku nauki i kultury, ksztalcenie
ludzi o najwyzszych kwalifikacjach oraz — co odgrywato wazna rol¢ — badania i two-
rzenie wiedzy. W masowym szkolnictwie dominujaca role odgrywa ksztalcenie kadr,
inne funkcje — te juz wymienione i np. funkcje kulturotwoércze, eksperckie, a takze
rézne funkcje wewnatrzsystemowe, jak ksztalcenie kadr na wlasne potrzeby, two-
rzenie modelowych propozycji ksztalcenia, wytwarzanie i stosowanie metodologii,
standardéw i etosu pracy naukowej (por. Lewowicki, 1994) — zazwyczaj sa relatyw-
nie stabiej wypelniane. Dostrzec to mozna m.in. w osobliwej deprecjacji badan pro-
wadzonych w zwiazku z przygotowywaniem prac dyplomowych, takze badan wia-
snych podejmowanych przez nauczycieli akademickich. Znaczna liczba studentdéw,
z ktorych cze$é byla i jest stabo przygotowana do studiéw, dysproporcje miedzy kadra
i studentami (liczba studentéw wzrosta pieciokrotnie, a wzrost liczby nauczycieli
akademickich szacowano na zaledwie poéitorakrotny (Lewowicki, 2012; Szkoly wyz-
sze..., 2007; Szkoly wyzsze..., 2011) przyczynily si¢ do czestego sicgania do tematy-
ki znanej, fatwej, niemajacej znaczenia poznawczego. Ilos¢ niekorzystnie odbita si¢
na jakosci. Zjawisko to nadal wystepuje, chociaz od kilku lat zmniejsza si¢ liczba
studentéw, a nauczyciele akademiccy wydaja si¢ mie¢ wicksze mozliwosci angazo-
wania si¢ w prace badawcze. Sprawdza si¢ ,,stara prawda”, ze tatwiej co$ zepsué, niz
naprawic.

Parcjalno$¢ i endemicznos$¢ pedagogiki

Przejawem chyba jednak sztucznego tworzenia obrazu rozwoju dyscypliny jest po-
spieszne powolywanie (oglaszanie powstania) nowych subdyscyplin. Przykltadem
moze by¢ lista 1aczaca rézne typologie pradéw i kierunkéw oraz subdyscyplin pe-
dagogiki — przywolana we wspdlczesnym podreczniku pedagogiki. Wymieniane sa:
pedagogika pozytywistyczna, pedagogika kultury, pedagogika personalistyczna, pe-
dagogika egzystencjalna, pedagogika religii, Pedagogika Nowego Wychowania, pe-
dagogika waldorfska, pedagogika pragmatyzmu, Pedagogika Marii Montessori, Pe-
dagogika Janusza Korczaka, Pedagogika Celestyna Freineta, pedagogika krytyczna,
pedagogika antyautorytarna, pedagogika emancypacyjna, pedagogika miedzykultu-
rowa, pedagogika ekologiczna, pedagogika negatywna, pedagogika postmodernizmu
(Kwiecinski, Sliwerski, red., 2008). A przeciez wcigz zywotne s3 m.in. pedagogika
ogolna, dydaktyka, pedagogika spoleczna, pedagogika specjalna, pedagogika poréw-
nawcza, historia wychowania, socjologia wychowania, polityka o§wiatowa, pedago-
gika medialna, pedeutologia, pedagogika twdrczosci, pedagogika zdrowia, pedagogi-
ka matego dziecka (lub przedszkolna i wczesnoszkolna). Wsréd réznych pedagogik
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sq jeszcze pedagogika pracy, pedagogika inkluzyjna, ale takze ekonomika o$wiaty
iinne. Wielo$¢ koneksji z réznymi dziedzinami i dyscyplinami nauki sprawia, ze sie¢
powigzan jest coraz gestsza i zapewne pojawia si¢ nowe propozycje subdyscyplin
miedzydyscyplinarnych — taczacych pedagogike z naukami technicznymi, neuronau-
kami i innymi obszarami wiedzy. W warunkach zywiolowego kreowania pedagogik
nictaktem stalo si¢ pytanie o spelnianie podstawowych kryteriéw wyodrebniania
subdyscyplin. Kryteria te sq nieznane lub odrzucone. Pomieszanie pradéw, kierun-
kéw, subdyscyplin, autorskich koncepcji rodzi poczucie chaosu, nie sprzyja pojmo-
waniu pedagogiki przez studentéw, nauczycieli, 0s6b zainteresowanych naukami
o ksztalceniu i wychowaniu.

Poczucie to wzmacniane jest przez parcjalnos¢ studiéw i badan, czastkowych
i stabo ukazanych na tle teorii pedagogicznych (lub innych teorii). Nawet jesli nie-
ktére z prac majq walory poznawcze, to sa to wartoSci odnoszace si¢ przewaznie
do spraw bardzo szczeg6towych. Dezintegracja dyscypliny, rozproszenie watkow pro-
wadzq do stanu, ktéry w przypadku medycyny zostal trafnie okreslany przed blisko
polwieczem przez prof. Antoniego Kepinskiego. Stwierdzil on: mamy coraz wigcej
specjalistéw, a coraz mniej lekarzy. Zapewne podobnie jest w pedagogice.

Oproécz rozproszenia subdyscyplin dostrzec mozna i inne zjawiska. W niekto-
rych Srodowiskach uksztaltowaly si¢ czy zostaly uksztaltowane pedagogiki, ktére
nazywam endemicznymi — wystepujacymi tylko na danym terenie, szerzej niezna-
nymi. Jezeli za$ stajq si¢ znane, to i tak pozostaja zamkni¢te i odporne na wplywy
zewnetrzne.

W poszukiwaniu ,rozumiejacej” pedagogiki i metodologii badan

Dzieje nauki obfituja w zmiany dominujacych pogladéw, w przejsciowo akceptowa-
ne modele uprawiania dzialalnosci uznawanej za naukowa, w rézne paradygmaty.
Przypomnijmy, ze w naszym kraju w latach 60. i 70. ubiegtego wieku przyjmowany
byl gtéwnie scjentystyczny model nauki. Nauki humanistyczne — w tym pedagogi-
ke — usitowano pod wieloma wzgledami upodobni¢ do nauk $cistych i przyrodni-
czych. Starano si¢ dba¢ o przestrzeganie podstawowych wymogéw typowych dla
tych nauk — m.in. do precyzyjnego definiowania poj¢¢, okreslania obszaru danej dys-
cypliny, wskazywaniu na teorie/podstawy teoretyczne, usifowano okresli¢ wtasciwa
metodologi¢ danej nauki, wskazywano na sposoby interpretacji wynikéw badan.
Wspomniane lata to czas wielu badan ilosciowych, obejmujacych duze (najlepiej sta-
tystycznie reprezentatywne) grupy osob, prowadzonych przy wykorzystaniu metod
i narzedzi umozliwiajacych zobiektywizowane pomiary.

Taki spos6b uprawiania pedagogiki byl w znacznej mierze jednostronny, a zblize-
nie modelu uprawiania naszej dyscypliny do modelu dominujacego w naukach $ci-
stych okazywato si¢ czesto pozorne — m.in. dlatego, ze badana materia tylko w cz¢sci
mogla by¢ okreslana w sposéb ilosciowy, zobiektywizowany (a tym bardziej obiek-
tywny). Pozyteczna strong podejscia scjentystycznego stalo si¢ jednak uporzadkowa-
nie i zdefiniowanie wielu pojec¢ i obszaréw badan, dbatos¢ o przyjmowana metodolo-
gie, a takze niemata wiedza o r6znych faktach i zjawiskach czy procesach wystepu-
jacych w duzej skali. Doda¢ warto, ze juz wéwczas stosowano strategic takze badan
iloSciowo-jakosciowych.



Zmianie ustrojowej towarzyszylo przyjecie innego paradygmatu uprawiania pe-
dagogiki. Do dzisiaj ,,w cenie” sq badania jakoSciowe. W odréznieniu od badan zgod-
nych z wcze$niejszym paradygmatem, ktérym chetnie odmawia si¢ , rozumienia”
badanej rzeczywistosci, podejscie jakosciowe ma stuzy¢ poznaniu i rozumieniu bada-
nych ludzi, ich zachowan, zjawisk i proceséw. Niektérzy zwolennicy badan jakoScio-
wych wydaja si¢ uwiedzeni mozliwoscig powierzchownego ujmowania metodologii
tych badan. ratwo znaleZ¢ liczne przyklady prac, w ktérych podejscie jakoSciowe
jest tylko pozorowane. Przytacza si¢ w tych pracach np. wypowiedzi badanych os6b
i swoimi stowami powtarza wyznania tych oséb. Trudno znalez¢ okreSlone metody
analiz jakoSciowych (w jezyku polskim jest juz co najmniej kilkanascie podrecznikéw
zawierajacych opisy metod jakoSciowych, obok ttumaczen sq wartosSciowe opracowa-
nia rodzimych autoréw), deklaracje w sprawie orientacji teoretycznej nie znajdujq
zadnego odzwierciedlenia w procedurach analiz i w interpretacjach zgromadzone-
go i poddawanego niby-analizom materialu. Autorzy chyba nie wiedza lub nie chca
wiedzieé, ze od dziesigcioleci stosowane sq metody analiz i interpretacji tekstow, ze
wspoélczesna metodologia badan jakoSciowych wyznacza okreslone wymagania. Tek-
sty wypelnione sa wieloma cytatami — bez pozytkowania si¢ teorig oraz wybranymi
metodami analizy i interpretacji, ktére maja charakter naukowy.

Wypaczone pojmowanie i stosowanie podejscia jakoSciowego nie stuzy rozumie-
niu badanych ludzi i poznawanej rzeczywisto$ci. W stosunku do badan jakoSciowych
nalezy stawia¢ wyrazne wymagania — wilasSciwe znanym naukowym metodologiom
takich badan. Jezeli takich wymagan nie bedzie si¢ stawiaé, to prace — w zalozeniu
czy w deklaracjach — jakosciowe coraz bardziej przypomina¢ beda zapisy z korespon-
dencji czytelnikéw w tzw. kolorowych czasopismach. A to dopiero materiat do ewen-
tualnego opracowania w spos6b zgodny z okreslong metodologia.

W staraniach o nadanie badaniom ,jako$ciowym” wtasciwej nauce jakosci duza
role moga odegrac ci nieliczni autorzy, ktérzy majaq przygotowanie metodologiczne
i prowadza rzeczywiscie naukowe badania jakoSciowe. Jako promotorzy, recenzenci,
eksperci powinni o to zadbad. Trzeba liczy¢ na to, ze tak bedzie.

Jednocze$nie w rozwazaniach o paradygmacie czy modelach uprawiania nauki
warto powracaé do tego, ze pedagogika zajmuje si¢ bardzo r6znymi obszarami zycia
spolecznego. Wielokrotnie zwracatem uwage na to, ze studia i badania pedagogiczne
dotycza m.in. dziejow oswiaty i mysli pedagogicznej, filozofii i ideologii oSwiatowych,
teleologii i aksjologii o§wiatowej, systeméw edukacji, rozwoju i wychowania jednost-
kowego i grup spotecznych, ksztalcenia i samoksztalcenia, zagadnienn uwarunkowan
r0ZWOoju, uczenia si¢, zachowan ludzi (i jednostek, i grup), ale réwniez instytucji oSwia-
towych, polityki edukacyjnej i ekonomiki o$wiaty, zarzadzania i kierowania w oS$wiacie,
a takze zagadnien z pogranicza pedagogiki i innych nauk (psychologii, socjologii, nauk
o kulturze, medycyny, neuronauk, nauk technicznych i wielu, wielu innych). To niezwy-
kle ztozony kompleks spraw, probleméw, zjawisk, proceséw. Poznawanie i poszukiwanie
sposobdéw oddzialywania w tak zréznicowanej materii wymaga uwzgledniania metodo-
logii wlasciwej pedagogice i innym dyscyplinom, a rozumienie wielu zjawisk i proceséw
wymaga ujec iloSciowych i ujec jakoSciowych, gromadzenia wielostronnej wiedzy. Dobér
metodologii powinien odpowiada¢ przyjetej teorii (przyjetym teoriom), celom i obiek-
tom badan. W akceptowanych coraz cz¢sciej badaniach o charakterze eklektycznym nie
powinny by¢ zagubione relacje: teoria, cele, przedmiot/obiekt badan, metody i narze-
dzia, interpretacja wynikéw — w odniesieniu do kazdego z watkéw takich badan.
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Wreszcie — uprawiajac pedagogike warto tez mie¢ Swiadomos¢ (i uwzgled-
nia¢ to w studiach i badaniach), ze dyscyplin¢ t¢ rozumie si¢ i uprawia w rézny
sposOb — m.in. jako refleksje o wychowaniu, jako w istocie niesamodzielny obszar
nauk spolecznych, jako samodzielng nauke (dyscypline naukowa), jako pedagogic
(por. np. Lewowicki, 1995, 2007a). Zapewne faczenie i wykorzystanie wiedzy ptyna-
cej z tych odmiennych sposobéw spostrzegania i uprawiania pedagogiki przybliza
do rozumienia spraw zajmujacych te dyscypline (ludzi nig zainteresowanych).

Watek metodologiczny zakonczyé mozna uwaga, ze w utrzymaniu standardéw
studiéw i badan naukowych wciaz (a w warunkach chaosu szczeg6lnie) potrzebne
sq kompetencje, swiadomos¢ i swoista wrazliwo$¢ metodologiczna.

W funkcjonowaniu spotecznosci uczelnianych dostrzec mozna co najmniej kilka nie-
mal powszechnych, a dos¢ niepokojacych zjawisk.

Zbieractwo punktoéw. Czas granthunterstwa

Duzg cz¢$¢ aktywnoSci nauczycieli akademickich pochtaniaja starania o gromadze-
nie punktéw, ktére mozna otrzymac za publikacje, pozyskanie grantéw, udziat w zy-
ciu naukowym. Liczba uzyskanych punktéw brana jest pod uwage przy podziale
Srodkéw na badania, punkty wazne sa w procedurach awansowych (prowadzonych
wedtug nowych przepiséw), punkty bywaja uwzgledniane przy ocenach pracowni-
kéw 1 wynagrodzeniach.

Intencje wprowadzenia kryteriéw punktowych — po cz¢Sci wzorowanych na roz-
wiazaniach zagranicznych — mozna uzna¢ za rozsadne. Uzyskiwane punkty maja
(w zalozeniu) umozliwia¢ obiektywizacje oceny osiggnie¢, przyczyniaé si¢ do pod-
niesienia jakosci prac, wspéizawodnictwa. Wprowadzone regulacje wywolaly jed-
nak zjawisko polowania, a czasem zapobiegliwego zabiegania o punkty. Spoteczno-
$ci zachowuja si¢ w nowych warunkach inteligentnie — wybieraja tematy projektéw
badawczych, ktére (wedtug Srodowiskowego rozumienia) maja najwicksze szanse
na finansowanie z funduszy Unii Europejskiej, Narodowego Centrum Nauki i Naro-
dowego Centrum Badan i Rozwoju czy innych Zrédet. Cz¢$¢ grantéw przygotowywa-
na jest ,,pod priorytety” oglaszane przez instytucje UE. Tematyka tych priorytetéw
bywa watpliwa poznawczo i niezbyt pozyteczna dla naszego spoteczenistwa. Uzyska-
nie grantu to przede wszystkim pieniadze dla wykonawcéw i ich instytucji (uczelni).
To za$ zyskuje wysoka punktacje. Nikogo to nie interesuje, ze beneficjenci zglaszaja
zmienione wersje dawniejszych prac, wydajq nowe ich wersje (niekiedy w kilku jezy-
kach). Publikacje nie sg wprowadzane do szerszego obiegu, do rozliczenia wystarcza
dokumentacja finansowa i egzemplarze ksiazek. Wykonawcy otrzymuja stosowna
liczbe punktéw i moga liczy¢ na kolejne korzysci — tym razem przy podziale srodkéw
w uczelni. Jak dotad, oddZwigk i oryginalne watki ptynace z takiej formy aktywnosci
sq na gruncie naszej dyscypliny nader dyskretne, trudno zauwazalne.

Szybko uksztaltowane zostaly r6zne skuteczne formy pozyskania punktéw za pu-
blikacje. Wazne staje si¢ wybranie rodzaju publikacji (moze by¢ np. w jezyku ob-
cym), wydawnictwa, czasopisma. OczywiScie, najlepiej wybrac te, ktére sa podstawa
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uzyskania stosunkowo wysokiej punktacji. Odwrécony zostaje porzadek dziatan — to
nie dokonania autorskie przekazywane sq do redakcji, tam nast¢puje opiniowanie
i ewentualna aprobata oraz druk (a w nastepstwie autor moze wykaza¢ uzyskane
punkty), ale wazne staje si¢ , dotarcie” do wydawnictwa/redakcji, przygotowanie
tekstu (np. z uwzglednieniem profilu wydawnictwa) i uzyskanie punktéw. Zjawi-
skiem towarzyszacym jest zabieganie przez uczelnie o otrzymanie wysokiej kategorii
dla wlasnych wydawnictw, tworzenie nowych czasopism. Ksigzki czy czasopisma nie
zyskuja szerszego obiegu. Najwazniejsze stajq si¢ punkty.

Punktomania wywotuje skutki watpliwe ze wzgledu na tematyke i jako$¢ prac
naukowych. Spotecznosci uczelniane, jak przystalo na grupy inteligentnych lu-
dzi, szybko ucza si¢ skutecznego zabiegania o punkty. Przy okazji wiele czasu traca
na biurokratyczne czynnosci, ktére trzeba wykonaé aplikujac, a potem (jezeli sta-
ja sie beneficjentami) sporzadzajac sprawozdania, raporty, rozmaita dokumentacje.
W niektérych srodowiskach sg juz zespoly ,,granthunteréw”, specjalistéw w zakresie
polowania na granty. Kto chce w tych polowaniach bra¢ udzial, powinien opanowa¢
te specjalnos¢. Lada chwila oczekiwaé tez mozna nowego zawodu i biur polowan
na granty?

Lokalni celebryci w $wiecie nauki

Delegowanie uprawnienn do nadawania stopni naukowych coraz wickszej liczbie rad
naukowych i potrzeby zwigzane z zapewnieniem wymaganego minimum kadrowe-
go wyzwolilo pozornie korzystny wzrost liczby awanséw. W przypadku przewodoéw
habilitacyjnych o nadaniu stopni decydujq teraz poszczegélne rady. Jest to do za-
akceptowania, jezeli kandydaci do awanséw, a potem doktorzy habilitowani, moga
wykaza¢ si¢ dorobkiem nie odbiegajacym od dorobku oséb, ktére poddawane byly
procedurom awansowym wedlug poprzednio obowigzujacych przepiséw. Nierzadko
jednak dorobek ten jest — w poréwnaniu z dorobkiem wczesniej awansowanych —
znacznie skromniejszy, a kandydaci nie sa znani w Srodowisku naukowym - poza
Srodowiskiem lokalnym. Tam sq znani (jak celebryci) z tego, ze sa znani. Kiedy juz
uzyskuja upragniony stopien naukowy i pojawiajg si¢ w innych Srodowiskach, wie-
dzeni zapewne niepotrzebng cieckawoscia chcemy dowiedzie¢ sig, jaki jest dorobek
nowej profesury niektérych uczelni. Niestety, poszukiwania tego dorobku cze¢sto
niosa rozczarowanie. Nastgpilo duze zréznicowanie wymagan stawianych przez
poszczegodlne rady, przy czym (opierajac si¢ na dostepnym dorobku habilitantéw)
mozna zauwazy¢ daleko idaca wyrozumiatos¢ i tagodnos¢ kryteriéw przyjmowanych
przez niektére rady. Umozliwia to wypelnianie dostrzeganej od lat luki pokoleniowej
w gronie profesury, ale czy dobrze stuzy dyscyplinie naukowej i ksztalceniu w uczel-
niach wyzszych?

Rodzimi imigranci
Szczegblng grupa celebrytéw w Swiecie nauki sq — zabrzmi to osobliwie — rodzimi

imigranci, czyli nasi rodacy, ktérzy z rozmaitych wzgledéw ubiegali si¢ o stopnie
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naukowe, a nawet tytul naukowy, w zagranicznych uczelniach. Stopnie te uzyskali
i — zgodnie z przepisami — sa pelnoprawnymi nauczycielami akademickimi, pro-
fesorami. Oczywiscie, formalnie jest to normalna droga awansu. Niekiedy bywaja
uzasadnione powody merytoryczne (czasem inne) ubiegania si¢ o stopnie naukowe
w oSrodkach zagranicznych. Cze¢$¢ os6b ma dorobek i jest on dostepny w Polsce.
Niestety, nie brakuje tez oséb, ktérych dorobek jest prawie nieznany, a jezeli jest
znany, to odbiega poziomem od krajowych standardéw. Osobom tym cze¢sto powie-
rza si¢ funkcje kierownicze, powierza odpowiedzialnos¢ za jako$¢ badan i dydaktyki.
Czy nie nalezatoby przedtem np. wymagaé potwierdzenia kompetencji i kwalifika-
Cji — potwierdzenia wyrazonego w (dostepnym) dorobku naukowym? Pytanie to do-
tyczy przede wszystkim srodowisk, ktére maja uprawnienia do nadawania stopni
naukowych i ktére odpowiadajq za rozwdj nauki.

Boom turystyczny

Integracja z Unigq Europejska daje wiele szans na kontakty ze srodowiskami zagra-
nicznymi. To, rzecz jasna, cieszy i budzi nadzieje na nowe bodZce prorozwojowe.
Wiele mozliwosci kontaktéw stwarzajq programy finansowane ze Srodkéw unijnych.
Polacy — studenci i pracownicy uczelni — nalezg do najwi¢cej korzystajacych benefi-
cjentéw. Na przyktad w ramach programu Erasmus odbylo si¢ okoto 33 tys. wyjaz-
déw pracownikéw uczelni oraz okoto 140 tys. studentdw (Program Erasmus. Przeglgd
statystyk). Na realizacje tego programu przyznano Polsce w latach 1998/99 — 2012/13
w sumie okoto 331 mln euro. Najpopularniejsze kraje docelowe to Niemcy, Hiszpania,
Francja, Wlochy, Wielka Brytania i Portugalia (tamze). Duze kwoty przyznano Polsce
takze w ramach innych programéw, np. w latach 2007-2013 bylo to ponad 120 min
euro w programie Leonardo da Vinci, 87 mln euro w programie Comenius, ponad
56 mln euro w programie ,,Mlodziez w dziataniu” i blisko 17,5 mln euro w programie
Grundtvig (http:/www.erasmus.org.pl). To tylko wybrane przyklady.

Programy te daly mozliwos¢ realizacji wielu pozytecznych projektéw w szko-
fach réznych szczebli, w srodowiskach lokalnych, w Srodowiskach zawodowych.
Nie ulega watpliwosci, ze dobrze stuzq poznawaniu Innych i ich kultur, integracji
europejskiej.

Doceniajac pozytki ptynace z udzialu w programach unijnych, trudno nie do-
strzec stabosci realizacyjnych w sferze szkolnictwa wyzszego — w tym uczelni ksztat-
cacych pedagogéw. Wyjazdy studentéw bywajq stabo przygotowane i wykorzysta-
ne pod wzgledem merytorycznym, przynosza niewielkie korzysSci poznawcze. Do-
Swiadczenia nabyte w zagranicznych szkotach wyzszych zbyt rzadko stuzg zmianom
w macierzystych uczelniach. Doswiadczenia spoteczne, kulturowe, jezykowe — nie-
watpliwie sg trudne do przecenienia. Jednak wcigz stabo wykorzystywane zostaja
szanse na przygotowanie zawodowe, specjalistyczne. Znaczne Srodki przeznaczone
na programy wymiany mi¢dzynarodowej (Srodki z podatkéw obywateli UE) stuzy¢
maja nie tylko integracji, poznawaniu innych kultur, ale ksztatceniu kompetentnych
profesjonalistéw, elit w wybranych zawodach (Rabczuk, 2007). Krytycznego spojrze-
nia wymaga zaré6wno sposOb przygotowywania i spozytkowania podrézy zagranicz-
nych studentéw, jak i nauczycieli akademickich.
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Troska o jakos¢ ksztalcenia — czy raczej pozory?

Wczesniej wspomniatem o zauwazalnym spadku jakosci ksztalcenia — m.in. jako jed-
nego ze skutkéw gwaltownego wzrostu liczby studentéw. Reakcja na to sq admini-
stracyjnie wprowadzone rozwigzania instytucjonalne i poczynania, ktére powinny
przyczynia¢ si¢ do utrzymania wysokiego poziomu ksztalcenia, wysokiej jakosci stu-
diéw. W uczelniach powotane zostaly zespoly ds. jakosci ksztalcenia, przygotowano
rozmaite dokumenty okreslajace wymagania i sposoby ich przestrzegania, wiadze
resortowe od lat okreslaja standardy ksztalcenia. Niektére wymagania opisano od-
wolujac si¢ do dokumentéw UE. Opracowano rézne dokumenty, ktére — w zaloze-
niu — maja by¢ pomocne w dbalosci o jakos¢ studiéw.

Réwniez od lat funkcjonuja instytucje prowadzace kontrole dziatalnosci uczel-
ni — Panistwowa Komisja Akredytacyjna, teraz Polska Komisja Akredytacyjna, pra-
cuja komisje kontrolujace i oceniajace poszczegdlne typy uczelni, kontrole sprawuja
ministerstwa odpowiedzialne za edukacje w szkotach wyzszych. Ministerstwo (mi-
nister) Szkolnictwa Wyzszego i Nauki decyduje o zakresie i czasie uprawnien do pro-
wadzenia studidw.

W sumie instytucji kontrolujacych nie brakuje. Rzecz w tym, ze rzeczywistej ja-
kosci studiéw praktycznie nie kontroluje nikt spoza danej uczelni. Niemal wszystkie
kontrole sprawdzajg formalno-prawne zakresy dziatalnosci szk6t wyzszych. Poznaja
uczelnie na podstawie dokumentacji i koncentruja si¢ na sprawdzeniu przestrzega-
nia licznych wymagan formalnych. Nawet PKA — reprezentowana przez kilkuoso-
bowe zespoly — rzeczywista jako$¢ dziatalnosci uczelni w jakiej$ skromnej czesci po-
znaje tylko na podstawie ogladu i oceny prac dyplomowych (licencjackich i magi-
sterskich). Reszta to badanie dokumentacji i ogélny oglad uczelni. Krétkie spotkania
z kadra i ze studentami (poza nielicznymi przypadkami) wilaSciwie nic nie wnosza
do wiedzy o jakosci ksztalcenia.

Troska o jakos$¢ ksztalcenia wyraza si¢ gléwnie w tonach dokumentacji, biuro-
kratycznym podejsciu. Wiasciwie dla wszystkich lub prawie wszystkich jest to oczy-
wiste. Ale pozory sa zachowane. Co wi¢cej — pozorowanie ma tendencj¢ rozwojowa.
Niedawno postanowiono, ze nauczyciele akademiccy powinni okresla¢ w sprawoz-
daniach efekty ksztalcenia dotyczace m.in. zmian w postawach, kompetengji i in-
nych spraw nie dajacych si¢ odpowiedzialnie okresli¢ na studiach humanistycznych
i spotecznych. Przybedzie niewiele wartej dokumentacji.

Oczywiscie, w uczelniach dokonuje si¢ wewnetrznej kontroli i oceny prac. Ma
ona rézna wartos¢, bo zalezy od przyjetych w danym srodowisku standardéw oraz
od postawy i kompetencji os6b kontrolujacych. Tak czy inaczej — dotyczy wybranych
przejawéw pracy dydaktycznej.

Zastanawiajace, ze deklaratywnie troszczac si¢ o jakos¢ ksztalcenia — administracja
resortowa i organy powolane do dbatosci o jakos¢ ksztalcenia nie promuja np. pedago-
gicznego i psychologicznego ksztalcenia kadry nauczajacej, nie staraja si¢ o tworzenie
i wspieranie doradztwa (dydaktycznego, psychologicznego i in.), wspieranie form do-
skonalenia zawodowego — stowem swoiste inwestycje w ludzi, od ktérych zalezy jakos¢
ksztalcenia. Poza pozorowaniem mozliwe i nawet pozadane sa r6zne formy troski o ja-
kos¢ ksztalcenia w szkotach wyzszych. Moze warto podja¢ dyskusje w tych sprawach?

Pomoc, doradztwo, a moze podstawowe przygotowanie pedagogiczne i psycho-
logiczne do pelnienia zawodu nauczyciela akademickiego wydaja si¢ bardzo po-
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trzebne. Na studia trafia mtodziez o znacznie bardziej niz dawniej zr6znicowanym
poziomie zdolnosci, zasobie wiedzy oraz kapitatu spotecznego i kulturowego uzyska-
nego w Srodowisku domowym i lokalnym. To zjawisko towarzyszace umasowieniu
edukacji na poziomie akademickim. Trudno$ci w pracy nauczycieli akademickich sa
tez w niematym stopniu powodowane watpliwe]j jakosci ksztalceniem w szkotach
nizszych szczebli. Pisalem o tym wielokrotnie, nie rozwijam wi¢c tego watku w ni-
niejszym tekscie. Niech te cze$¢ uwag zakoniczy anegdota z zycia akademickiego. Oto
profesor opowiadat o swoich doswiadczeniach nauczycielskich. Na zakonczenie jed-
nego z zaje¢ polecil studentom przeczytanie Hamleta. Wtedy ustyszal pytanie studen-
ta: Mamy przeczytac catego Hamleta? Absolwent szkoly, w ktérej arcydziela literatury
czyta si¢ (jezeli w ogdle czyta si¢) w drobnych fragmentach, za naturalne uznal, ze
mozna te¢ osobliwa tradycje podtrzymywac i na studiach. Ale czy coraz czesciej nie
robi si¢ tego i w edukacji na poziomie wyzszym?

Dystans wobec praktyki

Studia przygotowujace nauczycieli oddalone sa od praktyki —i to w r6znych zakresach.
W poréwnaniu z formami studiéw nauczycielskich sprzed kilkudziesi¢ciu lat znacznie
zmniejszona zostala liczba i godzinowy wymiar praktyk (Lewowicki, 2005), do wy-
jatkéw naleza szkoly ¢wiczen stanowigce miejsce ciaglych doswiadczenh przysziych
nauczycieli. Praktyki odbywa si¢ np. w miejscach zamieszkania studentéw, a wigc
przy stabym powiagzaniu z uczelnia, opiekunami praktyk. Uczelnie stosunkowo rzadko
prowadza szkoly, ktére majq charakter placowek eksperymentalnych czy tzw. wioda-
cych — wprowadzajacych i weryfikujacych nowe propozycje programowe i metodolo-
giczne. Placowki oswiatowe — z r6znych wzgledéw (w tym finansowych) — odwza-
jemniajq raczej chtodny stosunek do kooperacji z uczelniami. Akademicka pedagogike
i praktyke oSwiatowa, ludzi zajmujacych si¢ tymi obszarami, dzieli dzi$ dystans wick-
szy niz dawniej — cz¢Sciej ,,ogladajq si¢” z daleka niz razem podejmujq zadania.

Przedstawiajac uwagi i formulujac pytania dotyczace wybranych spraw, chce zache-
ci¢ do krytycznego spojrzenia na przynajmniej niektére zjawiska powszechne w sfe-
rze szkolnictwa wyzszego. Moja intencja nie jest tropienie indywidualnych przy-
padkoéw, przywolywanie konkretnych przyktadéw oséb czy uczelni. Wazne staje si¢
dostrzezenie wlasnie zjawisk, bezsensu w réznych dziataniach zbiorowych. Widzac
stabosci i wspdlnie je okreSlajac, mamy szanse eliminowania ich z zycia srodowisk
akademickich. Tworzymy szanse poszukiwania lepszych rozwigzan.

Oczywiscie, jak zwykle w kwestiach spotecznych, przywolywaé mozna wiele ar-
gumentéw, ze ,tak, jak jest, by¢ musi”. Albo ze to , decydenci narzucaja” bezsen-
sowne powinnosci. Zawsze kuszace jest przekonanie, ze w naszym $rodowisku jest
wszystko (a bezpiecznie uznaé, ze prawie wszystko) dobrze robione, ze zjawiska psu-
jace dyscypline naukowaq i ksztalcenie sq niklym — wpisanym w urode¢ zycia spotecz-
nego — marginesem. Moze gdzie$ tak jest. Tylko gratulowac i zazdroscié, staraé si¢
nasladowac dobre wzory. Ale czy na pewno sygnalizowane zjawiska sq tylko nieistot-
nym marginesem?
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Czy biurokracja i pozory troski o jakos¢ ksztalcenia nie dotykaja catego srodowi-
ska? Moze warto kierowac si¢ starg maksyma — przez lata przypisana stusznie odrzu-
conemu klasykowi — moéwiaca, ze ,lepiej (robi¢) mniej, ale lepiej”.

Moze czas podja¢ dyskusje o modelu wspdiczesnego szkolnictwa wyzszego, o do-
minujacych funkcjach uczelni ré6znego typu, o tworzeniu warunkéw wzajemnego
wspierania si¢ uczelni, tworzeniu sieci zintegrowanych szkét wyzszych, w ktérych
uczelnie uniwersyteckie pomagaja innym szkolom w rozwoju kadrowym i w zapew-
nieniu wysokiego poziomu ksztalcenia, a te inne szkoly wyzsze (w tym liczne teraz
szkoly niepubliczne) pomagaja uczelniom uniwersyteckim w upowszechnianiu wie-
dzy, prowadzeniu badan w r6znych Srodowiskach lokalnych, opracowywaniu eksper-
tyz, oddziatywaniu na zycie spolecznosci lokalnych itp. (por. np. Lewowicki, 2012).
Dzisiaj — zamiast pomnazania kapitatu spolecznego, swoistej synergii wywolanej
wspblpracg — trwa rodzaj zimnej wojny mi¢dzy uczelniami. Trwa oczekiwanie, kiedy
niedawno utworzone szkoly teraz beda (z r6znych powodéw, nie tylko demograficz-
nych) likwidowane. Wyzwolona aktywnos¢ matych Srodowisk lokalnych, ozywie-
nie zwigzane ze Swiadczeniami wzajemnymi spotecznosci lokalnych i spotecznosci
uczelnianych, teraz jest pozbawiona wsparcia, w wielu przypadkach skazana na po-
razke. Sprawy te pozostaja poza wplywem — ogélnie méwiac — polityki edukacyjnej,
polityki spotecznej, polityki gospodarczej dotyczacej Srodowisk lokalnych matych
miejscowosci.

Troska spotecznosci pedagog6éw akademickich powinno by¢ ksztalcenie nauczycie-
li, ktére przygotowuje zar6wno pod wzgledem kierunkowym (kierunku ksztalcenia),
jak 1 pedagogiczno-psychologicznym. Ksztalcenie to powinno przygotowywac takze
pod wzgledem praktycznym, umozliwia¢ zdobycie dobrych doswiadczen nauczyciel-
skich juz w czasie studiéw. Dominujace obecnie przekonanie, ze przygotowanie to
odbywac si¢ ma w czasie pracy zawodowej (gltéwnie na drodze préb na uczniach
i bledow?) oraz w formach doskonalenia zawodowego, rodzi zte doswiadczenia za-
wodowe, konflikty, stres. Sadze, ze z uporem nalezy upominac si¢ o to, zeby ksztat-
cenie nauczycieli byto przygotowaniem w istocie dwuzawodowym - kierunkowym
i pedagogicznym. Teraz zakres ksztalcenia pedagogiczno-psychologicznego umozli-
wia jedynie — jak to nazywam — ,,przelotng znajomos¢ z pedagogika” (i psychologia).

Wydarzenia i przemiany dokonujace si¢ w Polsce, w Europie i na $wiecie skla-
niaja takze do podjecia przez pedagogéw (w studiach, badaniach i w ksztalceniu)
problemoéw, ktére dotykaja wspélczesne spoleczenstwa. Wsréd tych problemdéw sa
m.in. konflikty wywolywane zréznicowaniem standardéw zycia, konflikty religijne,
konflikty wywolywane che¢cig wtadzy i zdobywania bogactw naturalnych. Czy edu-
kacja szkolna i pozaszkolna pomaga ludziom rozumie¢ te problemy, poszukiwac
rozwigzania, porozumiewac si¢ z Innymi? Czy pedagogika pomaga nauczycielom,
by ci przekazywali wiedz¢ i przygotowywali do zycia w zré6znicowanym, pod réznymi
wzgledami skonfliktowanym globalnym spoteczenstwie? Czy taka pomoc pedagogi-
ka i o§wiata niosq chociazby w rozumnym spostrzeganiu spraw krajowych i w odpo-
wiedzialnych, konstruktywnych dziataniach? A podobno edukacja ma przygotowy-
wac do zycia. Do czego i jak przygotowuje?

Moze dobra okazjq poszukiwania odpowiedzi na te (i inne nie zadane tu) pyta-
nia beda dyskusje przed zapowiadanym kolejnym Zjazdem Pedagogicznym? Moze
korporacyjne przedstawicielstwa Srodowiska beda zacheca¢ do poszukiwania drég
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ulepszen i zaangazujq si¢ w promowanie dzialan minimalizujacych pozorowanie
1 wspierajacych sensowne i pozyteczne badania, wysoki poziom ksztalcenia, oferty
prorozwojowych modeli zycia. Tematyka Zjazdu — warto$ciowe zycie — wydaje si¢
uzasadniac takie oczekiwania.

Uprawianie pedagogiki — usituje w to wierzy¢ — chyba wciaz zwigzane jest, po-
dobnie jak uprawianie innych zawodéw, ktére stuzy¢é maja dobru ludzi, z misja.
Pedagogika straci sens, jezeli bedzie dysfunkcjonalna spoltecznie. Oby nie stata si¢
pedagogika dla pedagogdéw — i tylko (badz gtéwnie) im stuzyta. Chociaz nie mozna
wykluczy¢ i takiego scenariusza. W jakiej$ mierze kojarzyloby si¢ z nim wspomnienie
dziennikarza, ktéry na poczatku swojej kariery terminowal w regionalnej gazecie.
Jako najmtodszy i dopiero uczacy si¢ zawodu dostawatl zadania wymagajace podrézy
po regionie, przygotowywania reportazy z oddalonych miejscowosci. Musiat bardzo
wczesnie wyjezdzad, byly to meczace wojaze. Pewnego razu poskarzyl si¢ na te nie-
dogodnosci. Starszy, doswiadczony dziennikarz powiedzial: lepsze to niz praca.

Doceniajmy nasze ,to”, czyli pedagogike uniwersytecka. Starajmy si¢, zeby do-
brze stuzyla edukacji wielu ludzi. Czy podazamy wtasciwa droga? Czy wiemy, dokad
zmierzamy?
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Quo vadis universitas?
Spostrzezenia, uwagi i pytania (nie?)pedagogiczne

Transformacja ustroju spolecznego i gospodarczego oraz integracja Polski z Unig Europejska przy-
niosly wiele pozytywnych zmian. Jednoczesnie nasilily si¢ (a nawet pojawily nowe) zjawiska nieko-
rzystne, ktére utrudniaja funkcjonowanie i rozwdj szkolnictwa wyzszego. Zjawiska te i ich dostrze-
galne skutki przedstawione sa w artykule. Oprécz krytycznych uwag i pytan o kierunki przemian
szkolnictwa wyzszego znajduja si¢ w tekscie réwniez sugestie dziatan naprawczych.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, jakos$¢ ksztalcenia, szanse zmian i rzeczywisto$¢

Quo vadis universitas?
Remarks, comments and questions (non?)pedagogical

The transformation of social and economic system and the integration of Poland with European Un-
ion have brought many positive chance. Simultanously, some negative processes (phenomena) have
intensified (also accompanied by new ones), which makes difficult the functioning and development
of higher education. These negative processes and their noticeable results are presented In the arti-
cle. Aport from critical opinions and questions about the direction of changes In higher education,
some suggestions of improvenment are included In the text of artucle.

Keywords: high er education, quality of education, the chances of changes and reality
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SUKCES W ZAWODZIE NAUCZYCIELA W SWIETLE
WIEDZY O ROZNICACH INDYWIDUALNYCH

Nurt badan nad uwarunkowaniami sukcesu zawodowego nauczyciela od daw-
na podejmowany jest w pedagogice. Jest jednym z najistotniejszych w tej dyscy-
plinie przedmiotéw poznania poprzez analizy empiryczne wsparte rozwazaniami
teoretycznymi, dazacymi do uzyskania odpowiedzi na pytanie: , Jaki powinien by¢
wspolczesny/idealny/efektywny nauczyciel?”. OdpowiedZ ta stanowi jednocze$nie
klucz do wyznaczenia determinant zawodowego sukcesu nauczycieli, albowiem to
wlasnie ci sposrdd nich, ktérzy spetnig postawione wymogi, beda mieli najwicksze
szanse na szeroko pojcte pozytywne efekty w pracy szkolnej. Mimo niewatpliwych
sukceséw i ogromnego wkiadu — w proces tworzenia obrazu nauczyciela idealne-
go — dzialajacych na przestrzeni wiekéw autorytetéw z zakresu pedagogiki, dopiero
uksztattowanie si¢ w latach trzydziestych minionego wieku pedeutologii jako no-
wej subdyscypliny pedagogicznej dato impuls do pelnego, wszechstronnego podje-
cia tego wazkiego tematu (Kwiatkowska, 2008, s. 18). Nie bez znaczenia pozostaje
réwniez to, ze szczeg6lowe badania charakterystyk nauczycieli, niezb¢dne przeciez
w omawianym obszarze, mozliwe sa mi¢dzy innymi dzi¢ki niezwykle intensywne-
mu rozwojowi psychologii oraz narzedzi psychologicznych i pedagogicznych w ostat-
nich dekadach XX i pierwszych latach XXI wieku. Narzedzia te pozwolily spojrze¢
na pedagog6éw z punktu widzenia réznic indywidualnych z szerszej niz wczesniejsza
perspektywy — dostarczyly wiec na temat stanu faktycznego dane bardziej specy-
ficzne od dotychczasowych, ktére mozna bylo zestawi¢ z formutowanymi od dawna
oczekiwaniami wzgledem tej grupy zawodowej. Mozna zatem przyjaé, ze moment,
w ktérym wspodlczesna pedagogika zaczela dysponowad zaréwno danymi jakoScio-
wymi, jak i uzupelniajacymi je danymi iloSciowymi, byl punktem przetomowym
iumozliwil ,nowy start” w analizowaniu uwarunkowan efektywnego wykonywania
obowiazkéw zawodowych nauczyciela.

Poznawszy determinanty zawodowego sukcesu nauczycieli, mozna podjaé pro-
be (préby) zaprojektowania korzystnych zmian w zakresie niezb¢ednych w omawia-
nym zawodzie wlasciwosci wewnetrznych (zmiany moga dotyczy¢ réwniez czynni-
kéw zewnetrznych, lecz nie jest to przedmiotem zawartych w artykule rozwazan).
Oczywiscie rozpatrujac mozliwo$¢ podjecia jakiejkolwiek interwencji, np. wlasci-
wie przygotowanego programu, nalezy zaznaczy¢, ze tego typu dzialania mozliwe
sa tylko w tych charakterystykach wewnetrznych, w zakresie ktérych jakiekolwiek
zmiany, nawet te najmniejsze, sa w ogéle mozliwe. Z jednej strony mamy wszakze —
np. kluczowy z punktu widzenia energetycznego i czasowego poziomu zachowania —
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temperament, bedacy wrodzona, a co za tym idzie niemal catkowicie niepodat-
na na zmiany podstawq tworzenia si¢ ludzkiej osobowosci (Strelau, 2002, s. 43),
a z drugiej sama osobowo$¢, ktéra, niezaleznie od podejscia, traktowana jest jako
konstrukt, na ktérego ksztalt, obok czynnika genetycznego, niepodwazalny wptyw
ma Srodowisko zewnetrzne, czyli ulegajacy potencjalnym, takze planowym zmianom
(ich zakres moze by¢ rézny) (Roberts, 1997, s. 206-209).

WSréd charakterystyk wewnetrznych, na ktérych forme/nat¢zenie/ksztatt mamy
za posrednictwem rozmaitych oddziatywan wplyw, znajduja si¢ m.in.: osobowos¢ za-
wodowa, inteligencja emocjonalna i kompetencje spoteczne. Konstrukty te sq ze soba
Scisle powiazane i odgrywaja niezwykle istotna role w efektywnym funkcjonowaniu
w zawodzie nauczyciela, a zatem sg czynnikami warunkujacymi odniesienie sukcesu
w tym zawodzie. Nalezy zaznaczy¢, ze pod pojeciem ,,uwarunkowania sukcesu za-
wodowego nauczycieli” kryje si¢ oczywiscie wiele rozmaitych zmiennych, zaréwno
o charakterze wewnetrznym — mi¢dzy innymi: wewnetrzne umiejscowienie kontroli,
sktonnos$¢ do podejmowania skalkulowanego ryzyka, zdolnos¢ do manipulacji, wiara
we wiasne sily czy kreatywnos¢ (Michalak, 2007, s. 50-51), jak i zewne¢trznym —
np. wsparcie dyrekcji czy innych nauczycieli (merytoryczne, organizacyjne i tech-
niczne), gotowi do wspodlpracy rodzice, odpowiadajacy nauczycielowi system graty-
fikacji zapewniajacy odpowiednia motywacj¢ zewnetrznag. Lista potencjalnych uwa-
runkowan sukcesu zawodowego nauczycieli jest wiec dluga, ale z pewnoscia mozna
przyja¢é, ze uwzglednione w artykule zmienne stanowig ich Scisty rdzen.

Osobowos¢ zawodowa

Osobowos¢ zawodowa jest konstruktem psychologicznym o kluczowym znaczeniu
w kontekscie podejmowanych przez czlowieka w toku catego jego zycia wyboréw
edukacyjnych i zawodowych. Poczatki prac nad wykorzystaniem wiedzy z tego za-
kresu w doradztwie zawodowym, przypadaja na pierwsze lata XX wieku i zwiaza-
ne s z dzialalno$cig pioniera poradnictwa zawodowego — Franka Parsonsa, ktory
w swojej Teorii cechy i czynnika podkreslit ogromng, aczkolwiek zbyt czesto (takze
wspolczesnie) niedoceniang wage tzw. dopasowania osoba — srodowisko (pracy). Parsons
przyjal, ze w wyborze wtasciwego zawodu decydujaca role odgrywa¢ powinny naste-
pujace, pozostajace ze soba w $cistej interakcji, czynniki:

1. Samopoznanie, ktérego efektem jest uzyskanie/poglebienie wiedzy na temat
wlasnego, szeroko pojetego potencjalu — umiejetnosci, zdolnosci, zainteresowan, po-
trzeb czy wyznawanego systemu wartosci.

2. Znajomo$¢ rynku pracy — zdobycie wiedzy na temat poszczegélnych zawodow,
a wiec zadan, wymagan oraz warunkow osiggniccia w nich sukcesu.

3. Znalezienie logicznych powigzan miedzy efektami samopoznania a wiedza
na temat konkretnych zawodéw (interakcja punktéw 11 2).

Zestawienie informacji uzyskanych dzigki samopoznaniu (autodiagnozie) z wie-
dza na temat rynku pracy powinno powodowa¢ podejmowanie odpowiednich decy-
zji edukacyjnych/zawodowych. Parsons (1909, s. 5) zaznaczal, ze wlaSciwy przebieg
tego procesu zalezy od uzyskania przez dana osob¢ wsparcia ze strony doswiadczo-
nego doradcy zawodowego, ktéry na kazdym z etapéw powinien stuzy¢ jej pomoca
i fachowa rada. Wychodzit z zatozenia, ze ludzie, zwlaszcza ci mlodsi (dokonujacy
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wyboru szkoly $redniej czy kierunku studiéw), bardzo cz¢sto nie dysponujq na swdj
temat wiedza na tyle poglebiona, by mogli samodzielnie dokona¢ trafnego wybo-
ru. Dlatego nierzadko podejmuja decyzje niewltasciwe i obarczone duzym ryzykiem
przysztych niepowodzen. Z pogladem tym zgadza si¢ Augustyn Banka (2005, s. 139),
przyjmujac, ze ,,0 ile w dziecinstwie pomoc w catosci przychodzi ze strony najbliz-
szych opiekunéw, o tyle w pdzniejszych fazach zycia pomoc przychodzi ze strony
wyspecjalizowanych instytucji doradczych”.

Teoria cechy i czynnika zawdzi¢cza swdj wspolczesny ksztalt pracom Johna
L. Hollanda, ktéry podejmujac wyzwanie stworzenia koncepcji odpowiadajacej po-
trzebom rozwijajacego si¢ spoleczenistwa (co wiazato si¢ m.in. z pojawieniem si¢ no-
wych zawodéw na rynku pracy, a takze nowych oczekiwan pracodawcéw) korzystat
nie tylko z prac Parsonsa, ale takze z informacji zgromadzonych przez wielu swoich
poprzednikéw, przede wszystkim Joya Paula Gulforda czy Jacka Darleya, ktéry w ar-
tykule z 1938 roku podkreslit potencjalna warto$¢ zorganizowania wiedzy o zawo-
dach na podstawie stereotypéw zawodowych (za: Holland, 1966, s. 15). Efektem
syntezy poprzednich koncepgji i analiz, wzbogaconych o autorskie zalozenia i roz-
wiazania, bylo stworzenie przez Hollanda ogloszonej po raz pierwszy w 1958 roku
Teorii osobowosci zawodowej. W toku kolejnych dekad ulegata ona pewnym przeksztat-
ceniom i uzupelnieniom, ale jej zr¢by pozostaly niezmienione. Autor koncepgji stara
si¢ odpowiedzie¢ na trzy kluczowe z punktu widzenia efektywnosci funkcjonowania
zawodowego pytania (Holland, 1985, s. 1):

1. Jakie cechy osobowosci i srodowiska pracy prowadza jednostke do satysfakcjo-
nujacych wyboréw zawodowych wigzacych si¢ z zaangazowaniem w prace i sukcesy
zawodowe? Z drugiej strony — jakie charakterystyki prowadza do btednych decyzji
czy tez braku spelnienia w pracy zawodowej?

2. Jakie cechy osobowosci i srodowiska pracy prowadza do stabilnosci, a jakie
do decyzji o koniecznosci zmiany dotychczas wykonywanego zawodu?

3. Jakie s najbardziej efektywne metody udzielania pomocy osobom z trudno-
$ciami w zarzadzaniu wlasna kariera zawodowa?

Rdzeni teorii osobowosci zawodowe]j tworza cztery zatozenia, ktérych zadaniem
jest umozliwienie udzielenia jak najpetniejszych, wyczerpujacych odpowiedzi na za-
prezentowane powyzej pytania.

Zalozenie I SciSle wiaze sie z teza, ze ,nie kwestionujac psychologicznej istoty
r6znic indywidualnych, kandydatéw do pracy mozna pogrupowac stosujac dos¢ ogra-
niczong liczbe kryteriow podziatu na okreslone typy osobowosci” (Paszkowska-Ro-
gacz, 2003, s. 36). Méwiac inaczej — kazdy czlowiek moze zosta¢ scharakteryzowany
ze wzgledu na podobienistwo do jednego lub kilku sposréd szeSciu wyodrebnionych
przez Hollanda typéw osobowosci zawodowej. Sa to kolejno (Holland, 1985, s. 19-23):
1. Typ realistyczny
Typ badawczy
Typ artystyczny
Typ spoleczny
Typ przedsi¢cbiorczy
Typ konwencjonalny
Kazdy z wyréznionych w omawianej koncepcji typow jest ,,produktem” specyficz-
nej interakcji rozmaitych czynnikéw osobowych i srodowiskowych, wliczajac przede
wszystkim dziedzictwo biologiczne (czynnik genetyczny), rodzicéw, réwieSnikow,
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grupe¢ spoteczna, status spoteczny, kulture oraz srodowisko zewnetrzne. Efektem tej
interakcji jest poczatkowo preferowanie pewnych czynnosci przy jednoczesnym od-
stawieniu na boczny tor pozostatych. Zaangazowanie w czynnosci preferowane pro-
wadzi z czasem do wytworzenia silnych zainteresowan nastawionych na konkret-
ny obszar, co prowadzi do wyksztalcenia zestawu powigzanych z nim kompetencji
specyficznych. W efekcie — zainteresowania i kompetencje danej osoby wytwarzaja
konkretna dyspozycje osobista, ktéra bezposrednio wplywa na postrzeganie Swia-
ta (myslenie, spostrzeganie, specyficzne zachowania), wyznawany system wartosci
i planowanie wlasnego zycia — wlacznie z wyborem S$ciezki edukacyjnej i zawodu
odpowiadajacych wyksztalconym w toku wieloletniego rozwoju preferencjom (Hol-
land, 1985, s. 2).

Zalozenie II - istnieje sze$¢ typow Srodowiska pracy, ktére odpowiadajq wy-
réznionym w zalozeniu I typom osobowosci zawodowej — Srodowisko: realistyczne,
badawcze, artystyczne, spoleczne, przedsicbiorcze i konwencjonalne (jak tatwo si¢
domysli¢ srodowiskiem optymalnym dla, przyktadowo, osoby typu badawczego be-
dzie sSrodowisko badawcze).

Zalozenie III - ludzie szukajg takiego Srodowiska pracy, ktére bedzie korespon-
dowato z ich osobowosScia zawodowa, a co za tym idzie — umozliwi im wykorzysta-
nie w ramach sprawowanych obowiazkéw posiadanych umiejetnosci i kompetencji,
zapewni im zaspokojenie podstawowych potrzeb i mozliwos¢ dzialania w zgodzie
Z wyznawanym systemem wartoSci (czyli, nawiazujac do poprzedniego przyktadu —
osoba typu badawczego bedzie dazyla do pracy w Srodowisku badawczym, a zatem
wybierze zawdéd zaliczany do grupy ,.badawczych”).

Zalozenie IV — zachowanie jednostki jest wynikiem interakcji miedzy jej osobo-
woscia zawodowa (zalozenie I) a Srodowiskiem pracy, w jakim funkcjonuje (zatoze-
nie IT). Jakos¢ tej interakcji zalezy od stopnia dopasowania typu osobowosci zawo-
dowej i Srodowiska pracy (Holland, 1985, s. 5). Holland wyr6znil w swojej koncepcji
cztery stopnie dopasowania: najwyzszy stopien dopasowania (np. pomicdzy typem
realistycznym a Srodowiskiem realistycznym), drugi stopien (np. pomi¢dzy typem
realistycznym a Srodowiskiem badawczym), trzeci stopiei (np. pomiedzy typem re-
alistycznym a srodowiskiem artystycznym) i wreszcie stopien czwarty, czyli niedopa-
sowanie (np. pomicdzy typem realistycznym a Srodowiskiem spotecznym).

Osobowos¢ zawodowa zaliczana jest do tej grupy konstruktéw psychologicznych,
ktérych forma/nat¢zenie moze ulega¢ zmianie na przestrzeni zycia — podczas stu-
diéw czy juz w trakcie pracy zawodowej — pod wplywem rozmaitych oddzialywan
Srodowiskowych. W pierwotnej wersji swojej teorii Holland przyjal, ze zmiany w za-
kresie osobowosci zawodowej nie sa mozliwe, ale twierdzenie to spotkalo si¢ z falg
krytyki, ktérej gléwnym argumentem bylo stwierdzenie, ze koncepcja osobowosci
zawodowej ,nie docenia mozliwosci rozwojowych cztowieka i jego dazenia do zmia-
ny zaréwno siebie samego, jak i otaczajacego go Srodowiska” (Paszkowska-Rogacz,
2003, s. 44). Prowadzone przez Hollanda dalsze analizy wykazaly, ze, istotnie, pewne
zmiany w zakresie reprezentowanego typu osobowosci zawodowej sq mozliwe, jed-
nakze sq one do$¢ trudne do osiggniecia i utrzymania (Holland, 1985, s. 12; Miller,
2002, s. 45) — niemniej jednak osobowos¢ zawodowa uznaje si¢ za czynnik nalezacy
do grupy konstruktéw podlegajacych potencjalnym zmianom.

Korzystajac z opracowanych przez Hollanda typéw osobowosci zawodowej
(Kwiatkowski, 2013, s 105), nietrudno doj$¢ do wniosku, ze wymaganiom stawia-
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nym przed wspélczesnym nauczycielem, i to niezaleznie od wieku jego uczniéw,
najlepiej odpowiada typ spoteczny. Chodzi bowiem o tatwos¢ wchodzenia w relacje
interpersonalne i podtrzymywanie ich (wynikajaca przede wszystkim z wysokiego
poziomu kompetencji interpersonalnych i ponadprzeci¢tnej empatii) oraz o uksztat-
towane na przestrzeni lat, w toku rozwoju bazujacego na czynniku dziedzicznym,
umiejetnosci przekazywania wiedzy (przede wszystkim jako efekt wtasciwie opa-
nowanych i stosowanych technik wptywu spolecznego) i jednocze$nie o czerpanie
z tego satysfakcji. Mozna w zwigzku z tym przyjac zatozenie, ze jedna z kluczowych
determinant zostania ,dobrym” nauczycielem jest dysponowanie zestawem cech
sktadajacych sie na osobowos¢ zawodowa typu spotecznego.

Inteligencja emocjonalna

Zgodnie z definicjg zaproponowang przez Jana Strelaua (1997, s. 19) inteligencja to
,konstrukt teoretyczny odnoszacy si¢ do wzglednie stalych warunkéw wewngetrz-
nych czltowieka, determinujacych efektywnos¢ dzialati wymagajacych udziatu typo-
wo ludzkich proceséw poznawczych”. Nieco inaczej inteligencje zdefiniowal Edward
Necka (2000, s. 726), ktory przyjatl, ze jest to zdolnos¢ adaptacji do napotkanych oko-
licznosci ,,dzigki dostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzystaniu z uprzednich do-
Swiadczen i skutecznej kontroli nad wlasnymi procesami poznawczymi”. Co bardzo
istotne, mimo drobnych réznic w terminologii, obie przytoczone definicje sa zgodne
co do tego, ze warunki wewnetrzne/zdolnos¢ adaptacji ksztaltuja si¢ w wyniku inte-
rakcji genotypu, srodowiska i aktywnosci wlasnej jednostki.

Omawiajac determinanty ludzkiej inteligencji, warto przytoczy¢ koncepcje, ktére
w sposéb nieco bardziej szczegbétowy odnosza si¢ do tego zagadnienia, a ktére przy-
czynily si¢ do wyodrebnienia specyficznego konstruktu — inteligencji emocjonalnej.

Pierwsza z nich, autorstwa Donalda Oldinga Hebba, bazujqc na réznicach w ge-
nezie, wprowadzala podzial na inteligencje A i B (pdZniej zostata przez Phillipa
E. Vernona uzupelniona o inteligencje C — tzw. inteligencje psychometryczng). Inteligencja
A stanowi¢ miata podstawowy potencjal intelektualny czlowieka zdeterminowany
przez genotyp (inteligencja dziedziczna okreslajaca gérng granice potencjatu czto-
wieka). Inteligencja B natomiast zdeterminowana jest wedlug Hebba przez fenotyp,
a zatem stanowi efekt interakcji inteligencji A z szeroko pojmowanym Srodowiskiem
(m.in. Srodowisko ptodowe, sposéb odzywiania, rodzina, szkota, réwiesnicy, miejsce
pracy czy kultura) i obejmuje te zdolnosci intelektualne, ktére mozna zaobserwowac
w zachowaniu czlowieka (za: Strelau, 1997, s. 18).

Druga koncepcja to hierarchiczny model inteligencji Raymonda Cattella, ktéry
-opisany przez Charlesa Spearmana czynnik inteligencji ogdlnej g — rozbil na inte-
ligencje ptynng (g,) i inteligencje skrystalizowang (g_) (za: Necka, 2000, s. 728). In-
teligencja plynna to zdolno$¢ dostrzegania zlozonych relacji (np. mi¢dzy pojeciami,
symbolami czy obiektami) i do rozwigzywania probleméw (z wykorzystaniem metod
algorytmicznych i heurystycznych), niezaleznie od doswiadczenia osobniczego — jest
zatem uwarunkowana dziedzicznie i, co bardzo istotne, rozwija si¢ tylko do osia-
gniccia okresu dojrzatosci. Inteligencja skrystalizowana natomiast, sklada sie¢ wediug
Cattella z nabytej przez jednostke wiedzy i z umiejetnosci znajdowania do niej do-
stepu oraz z wachlarza umiejetnosci, ktére podobnie jak wiedza jednostki sq wazne

23



w danym, wlasciwym jednostce konteksScie kulturowym. Powstaje ona zatem jako
wynik uczenia si¢ i zdobywania nowych do§wiadczen, ktére nakladaja si¢ na inteli-
gencje plynna (zostaja na nig niejako ,,nadbudowane”) oraz, w odréznieniu od inte-
ligencji ptynnej, rozwija si¢ az do okresu starosci (Necka, 2000, s. 728; Strelau, 1997,
s. 32; Zimbardo, Johnson i McCann, 2013, s. 155).

Rozwdj teorii inteligencji na przestrzeni XX wieku, mimo iz bardzo intensywny
oraz obejmujacy coraz szerszy zakres problematyki i powigzanych z niag czynnikdw,
nie byt jednak pelny, co wyrazat m.in. poglad podkreslajacy potrzebe rozszerzenia
konstruktu ,,inteligencja” w taki sposéb, aby obejmowat on takze te zdolnosci czto-
wieka, ktére determinujq efektywnos¢ jego spoteczno-emocjonalnego funkcjono-
wania (Jaworowska i Matczak, 2005, s. 4). Istotny krok w tym kierunku poczynit
Howard Gardner (2011, s. 5), ktéry w 1983 roku oglosil Teorig inteligencji wielorakich,
przyjmujac, ze klasyczne testy inteligencji nie mierza peinego zakresu ludzkich zdol-
nosci umystowych. W ramach swojej teorii, na podstawie szeregu przeprowadzanych
w latach poprzedzajacych analiz, Gardner wyr6znit siedem rodzajéw inteligencji
(zdolnoS$ci umystowych), z ktérych kazdy wiaze si¢ z konkretnym zestawem zdol-
nosci/umiejetnosci:

* inteligencja jezykowa

* inteligencja logiczno-matematyczna
* inteligencja przestrzenna

* inteligencja muzyczna

* inteligencja cielesno-kinestetyczna
* inteligencja interpersonalna

* inteligencja intrapersonalna.

Gardner przyjal, ze kazdy z typéw inteligencji powstaje w odregbnym module mé-
zgowym. Warto zaznaczy¢, ze w roku 1999 zaproponowat trzy dodatkowe rodzaje in-
teligencji — przyrodnicza, duchowa i egzystencjalna (Zimbardo, Johnson i McCann,
2013, s. 158).

Teoria Gardnera rzucita nowe $wiatlo na inteligencje i pokazala, ze mozna ana-
lizowac ja w sposéb odmienny od klasycznego. Na szczegélna uwage zastuguje, iz
dwa sposréd wyréznionych typéw: inteligencje interpersonalng (zdolno$¢ do rozu-
mienia emocji, zamiaréw, dziatan i motywéw innych ludzi oraz do efektywnej z nimi
wspoélpracy) i inteligencje¢ intrapersonalna (zdolnos¢ do poznawanie samego siebie,
rozwijania poczucia tozsamosci i kontrolowania/regulowania wtasnego zycia), Gard-
ner faczyl we wspélny konstrukt: infeligencje personalng (osobistg), ktéra jest tozsama
z inteligencjq spoleczng (obejmujaca szeroko rozumiang wiedz¢ na temat siebie i in-
nych ludzi).

Teoria inteligencji wielorakich byla jednym z bodZcéw, ktére doprowadzily do sfor-
mulowania przez Petera Saloveya i John D. Mayera koncepcji infeligencji emocjonalnej.
Zdefiniowali ja jako podzbiér wyréznionej przez Gardnera inteligencji personalnej/
/spolecznej, obejmujacy zdolnos¢ do postrzegania (monitorowania) wlasnych oraz
cudzych emocji i uczué, do rozrézniania ich oraz do wykorzystywania ptynacych
z nich informacji do kierowania/zarzadzania swoimi myslami i dzialaniami (Salovey
i Mayer, 1990, s. 189). Powstanie tej koncepcji bylo niecuniknione, albowiem ,,opis
personalnych typow inteligencji autorstwa Gardnera byt ubogi w szczegoéty dotyczace
roli emocji” (Goleman, 1999, s. 17). Nalezy podkreslié, ze termin ,,inteligencja emo-
cjonalna” nie zostal stworzony przez Saloveya i Mayera — po raz pierwszy uzyto go juz
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w latach 60. XX wieku, m.in. w pracach z zakresu psychiatrii (Mayer, Salovey i Caru-
s0, 2004, s. 198), ale to dopiero badania rozpoczete w roku 1990, zbierajace w calosé¢
i uzupetniajace rozproszone dotychczas dane, nadaly mu wlasciwe znaczenie i miej-
sce w grupie skladowych szeroko pojmowanej inteligencji (w odréznieniu od wasko
pojmowanej inteligencji klasycznej bazujacej przede wszystkim na wynikach ilorazu
inteligencji). Na wzmianke zasluguje takze Daniel Goleman, kt6ry mial na tyle istotny
wklad w spopularyzowanie inteligencji emocjonalnej, ze czesto traktowany jest jako
faktyczny twoérca omawianej koncepcji. W jego opinii zestaw cech okreS§lany mianem
inteligencji emocjonalnej obejmuje , takie talenty, jak zdolno$¢ motywacji i wytrwa-
fo$¢ w dazeniu do celu mimo niepowodzen, umiejetnos¢ panowania nad popedami
i odlozenia na pézniej ich zaspokojenia, regulowania nastroju i niepoddawania si¢
zmartwieniom uposledzajacym zdolno$¢ myslenia, wczuwania si¢ w nastroje innych
0sOb 1 optymistycznego patrzenia w przyszios¢” (Goleman, 2012, s. 81). Podkreslat
ponadto, ze wysoki poziom klasycznie pojmowanej inteligencji teoretycznej (przeja-
wiajacy si¢ ocenami w szkole czy ilorazem inteligencji) nie przygotowuje jednostki
do radzenia sobie z czekajacymi ja przeciwnosciami losu i nie gwarantuje odpowied-
niego wykorzystania nadarzajacych si¢ okazji do odniesienia sukcesu — to wtasnie
inteligencja emocjonalna obejmuje te specyficzne umiejetnosci, ktére decyduja o tym,
czy jednostka odniesie sukces i czy bedzie w stanie wtasciwie wykorzysta¢ wszystkie
swe pozostate zdolnosci, wlacznie z intelektem (Goleman, 2012, s. 83).

Lata 90. minionego wieku obfitowaly w dalsze prace nad koncepcja inteligencji
emocjonalnej. Nastgpily wiec m.in. pewne modyfikacje w zakresie jej definiowania,
majace poprawié niedociggniecia wersji pierwotnej — aktualna definicja brzmi naste-
pujaco: inteligencja emocjonalna ,,obejmuje umiejetnos¢ wilasciwej percepcji, oceny
i wyrazania emocji, umiejetno$¢ dostepu do uczué, zdolnos¢ ich generowania w mo-
mentach, gdy moga wspomoc myslenie, umiejetnos¢ rozumienia emocji i zrozumienie
wiedzy emocjonalnej, oraz umiejetnosé regulowania emocji tak, by wspomagac rozwdj
emocjonalny i intelektualny” (Mayer i Salovey, 1999, s. 34). Ponadto tworcy koncepcji
uznali, ze przydatne bedzie podzielenie catosci zdolnosci i umiejetnosci sktadajacych
si¢ na inteligencje emocjonalng na cztery obszary w ramach tzw. czterogalgziowego mo-
delu zdolnosci. Kazda galaz sklada si¢ z czterech elementéw, ktére pojawiaja si¢ kolejno
w toku procesu rozwojowego, przy czym sposrdd wszystkich umiejetnosci emocjonal-
nych galaz dolna (I) obejmuje wzglednie proste procesy percepcji i ekspresji emocji,
natomiast galaZ najwyzsza (IV) odnosi si¢ juz do Swiadomej i refleksyjnej regulacji
proceséw emocjonalnych, a wiec proceséw najbardziej skomplikowanych. Salovey
1 Mayer zalozyli, ze im wyzsza inteligencja emocjonalna danej jednostki, tym szybsze
pokonywanie przez nig kolejnych stadiéw nabywania umiejetnosci i tym wigkszy na-
byty ich zakres. A oto jak przedstawiajq si¢ wyréznione w modelu galezie i ich elemen-
ty sktadowe (Mayer i Salovey, 1999, s. 35-42; Mayer i in., 2004, s. 199):

GalgZ I — Postrzeganie, ocena i ekspresja emocji — odnosi si¢ do precyzji, z jaka jednost-
ka umie identyfikowa¢ emocje i tresci emocjonalne. Sktadajace si¢ na nig elementy
sq nastepujace (wymienione zostaly w kolejnoSci pojawiania si¢ — od najwczesniej-
szego do najpd7niejszego):

* zdolnos¢ do identyfikacji emocji w stanach wlasnego organizmu, w swoich uczu-
ciach i myslach,

* zdolno$¢ do identyfikacji emocji przejawianych przez innych ludzi, poprzez za-
chowanie, wyglad, jezyk czy dzwigk,
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* zdolnos¢ do precyzyjnego wyrazania emocji i potrzeb zwiazanych z uczuciami,

* zdolnos¢ do okreslania, ktére wyrazy emocji sa precyzyjne, a ktére nieprecyzyjne,
ktoére sq szczere, a ktdre nieszczere (rozpoznawanie symptomow ktamstwa).
GalgZ II — Emocjonalne wspomaganie myslenia — odnosi si¢ do wptywu emocji na in-

teligencje (wplywu zdarzefi emocjonalnych towarzyszacych procesom intelektual-

nym). Wraz z post¢pem procesu dojrzewania emocje zaczynaja ksztaltowac i wspo-
magac mySlenie jednostki, pomagajac jej skierowa¢ uwage na to, co najistotniejsze.

Elementy sktadowe to:

* odczuwane emocje nadajq wyzsza range okreslonym sposobom mys$lenia kierujac
uwage na istotne informacje,

* osiggniecie takiej zywosci i dostepnosci emocji, ktére sprawia, ze moga by¢ one ge-
nerowane jako czynnik wspomagajacy osad jednostki i jej pamie¢ dotyczaca uczud,

* zdolnos¢ do wykorzystania emocji w celu zmiany nastroju (przejscie z perspekty-
wy optymistycznej do pesymistycznej), co umozliwia rozwazenie wielu potencjal-
nych punktéw widzenia (zyskanie perspektywy),

* wykorzystanie r6znych stanéw emocjonalnych do zmiany podej$cia do rozwiazy-
wania problemoéw (np. badania wskazuja, ze poczucie szcze¢scia wiaze si¢ z rozu-
mowaniem indukcyjnym i wyzwala kreatywnos¢).

GalgZ 111 — Rozumienie i analizowanie emocji; wykorzystywanie wiedzy emocjonalnej — od-
nosi si¢ do zdolnosci rozumienia emocji i wykorzystywania wiedzy emocjonalnej. Jej
elementy sktadowe sa nastepujace:

* zdolno$¢ do nazywania emocji i rozumienia relacji mi¢dzy poszczegélnymi ich
klasami (np. juz dzieci poznaja podobienstwa i r6znice miedzy zdenerwowaniem
a gniewem, jednoczesnie ucza si¢, co kazde ze znanych uczu¢ oznacza z punktu
widzenia relacji interpersonalnych),

* zdolnos$¢ do interpretowania znaczenia, ktére wywoluje emocje w kategoriach re-
lacji interpersonalnych (np. smutek jako efekt utraty bliskiej osoby),

* zdolno$¢ rozumienia ztozonych uczué (np. mitosci polaczonej z nienawisciq),

* zdolnos$¢ przewidywania prawdopodobnych zmian emocji (np. przejscie ze zlosci
do stanu zadowolenia) — Swiadomos¢ tej progresji emogji jest jednym z najwaz-
niejszych aspektow inteligencji emocjonalne;j.

Galg? 1V — Swiadoma regulacja emocji, sprzyjajgea rozwojowi emocjonalnemu i intelek-
tualnemu — pojawiajaca si¢ najpdzniej w procesie rozwojowym jednostki — dotyczy
Swiadomego zarzadzania emocjami w celu promowania osobistego rozwoju intelek-
tualnego i emocjonalnego — wiaze si¢ z koniecznym zaangazowaniem pozostatych
struktur wewnetrznych (tzn. ze emocjami zarzadzamy w kontekscie wlasnych celéw,
potrzeb, samowiedzy, samoswiadomosci). Jej elementy sktadowe to:

* zdolnos¢ do otwartosci na uczucia (zar6wno przyjemne, jak i nieprzyjemne),

* zdolnos$¢ do w pelni Swiadomego zaangazowania si¢ w emocje lub odciecia si¢
od nich w zaleznosci od wyniku procesu ich oceny z punktu widzenia ich wartosci
informacyjnej lub uzytecznosci,

* zdolnos¢ do swiadomego monitorowania emocji nie tylko odnoszonych do siebie,
ale takze do relacji z innymi (np. okreslenie czy dana emocja jest typowa dla da-
nej sytuacji, uzasadniona),

* zdolno$¢ do panowania nad emocjami wlasnymi i innych ludzi dzi¢ki modera-
¢ji emocji nieprzyjemnych i wzmacniania emocji przyjemnych (bez lekcewazenia
czy przeceniania informacji, ktére mogq one w sobie zawierac).
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Nawigzujac do przytoczonych wczesniej koncepgcji inteligencji Hebba i Cattel-
la, trzeba wyraZznie podkresli¢, ze inteligencja emocjonalna jest czynnikiem, ktory
wskutek odpowiednich oddzialywan srodowiska (rodzice, rodzehstwo, réwiesnicy,
Srodowisko szkolne itp.) mozna i wrecz nalezy ksztaltowaé oraz modelowad. Do-
tychczasowe analizy wykazuja, Zze zmiany w jego zakresie sq jak najbardziej mozliwe
(Mayer i in., 2004, s. 199), co znajduje wyraz m.in. w tworzonych ostatnio progra-
mach, ktérych celem jest doskonalenie zdolnosci sktadajacych si¢ inteligencje emo-
cjonalng — warto doda¢ w programach o sprawdzonej skutecznosci (Goleman, 2012,
s. 416; Leedy i Smith, 2012, s. 795; Ruiz-Aranda, Salguero, Cabello, Palomera i Fer-
nandez-Berrocal, 2012, s. 1373). A zatem mozemy przyja¢, ze inteligencja emocjonal-
na zalicza si¢ do grupy sktadajgcej si¢ na inteligencje B (Hebb) lub tez na inteligencje
skrystalizowana (Cattell).

Znajomos¢ poziomu inteligencji emocjonalnej jednostki wraz z ewentualnymi
deficytami w jej zakresie moze by¢ bardzo pomocna w rozwazaniach na temat wybo-
ru lub zmiany zawodu czy typu wykonywanej pracy, a jednocze$nie moze by¢ przy-
datna w okreslaniu zZrédel trudnosci i niepowodzen doswiadczanych przez jednostke
w pracy zawodowej badz szerzej pojetych relacjach interpersonalnych (Jaworow-
ska i Matczak, 2005, s. 5). Mayer, Salovey i Caruso (2004, s. 210) przyjeli, ze osoba
charakteryzujaca si¢ wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej z pewnoscia be-
dzie lepiej niz inni postrzegata emocje, rozumiata ich znaczenie, wykorzystywala je
w procesach poznawczych i, co oczywiste, zarzadzala emocjami — nie tylko swoimi,
lecz réwniez ludzi ze swego otoczenia (z ogromna korzyscia dla nich samych). Po-
nadto osoba plasujaca si¢ wysoko na omawianej skali bedzie bardziej ekstrawertyw-
na, otwarta na do§wiadczenia i sktonna do kompromisu (ugodowa), co nie pozostaje
bez zwiazku z faktem, ze atrakcyjne beda dla niej przede wszystkim zawody silnie
zwigzane z konieczno$cia wchodzenia w interakcje spoteczne. Podobnie rzecz ujmuja
Aleksandra Jaworowska i Anna Matczak (2005, s. 5), ktére podkreSlaja, ze wysoki
poziom inteligencji emocjonalnej stanowi szczeg6lnie cenny atut we wszelkich sytu-
acjach zwiagzanych z dzialaniem zespolowym i jest jednym z kluczowych elementéw
predyspozycji do pracy z ludZmi wymagajacymi kierowania, opieki, wychowywania
czy nauczania. Wniosek, ktéry nasuwa si¢ w kontekscie przytoczonych informacji,
jest oczywisty — wysoki poziom inteligencji emocjonalnej (wszystkich bez wyjatku
jej elementéw skladowych) jest niecodzownym atrybutem dobrego nauczyciela, czyn-
nikiem niezbednym do wlasciwego wypelniania obowiazkéw w pracy z uczniami,
ktére doprowadza do odniesienia pedagogicznego sukcesu.

Kompetencje spoleczne

Poczatek badan nad kompetencjami spotecznymi przypada na druga polowe XX wie-
ku - od momentu podje¢cia tego tematu naukowcy zajmujacy si¢ tym zagadnieniem
wprowadzili do literatury przedmiotu wiele jego definicji. Katarzyna Martowska
(2012, s. 15 za: Dodge, 1985), dokonujac wszechstronnego przegladu wykorzystywa-
nych we wspolczesnej nauce definicji kompetencji spotecznych, trafnie zauwazyta,
ze ,w literaturze psychologicznej funkcjonuje tyle definicji, ilu autoréw, a pojecie
kompetencji spolecznych bywa okre$lane i rozumiane przez poszczegdlnych auto-
réow albo tak samo, albo nieco inaczej, albo zupetnie odmiennie”. W zwigzku z tym
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nalezy z dostepnych definicji wybrac te, ktére najlepiej oddaja istote analizowanego

konstruktu.

Autorem pierwszej definicji jest Michael Argyle (2002, s. 133). Kompetencje spo-
feczne zdefiniowat on jako ,posiadanie niezbednych umiejetnosci do tego, by wy-
wrzeé pozadany wplyw na innych ludzi w sytuacjach spotecznych”. Przez pozadany
wplyw Argyle rozumiat efekty w postaci sktonienia partnera (partneréw) interakcji
do konkretnego dziatania (np. nauki, kupna okreSlonego towaru) czy sposobu my-
Slenia (np. wytlumaczenie partnerowi, ze w danej sytuacji potrzebuje pomocy i kon-
sultacji ze specjalista/psychologiem) — czyli skionienia innych ludzi do postapienia
zgodnego z oczekiwaniami osoby oddziatujacej.

Argyle (1991, s. 101) stworzyt klasyfikacje sytuacji trudnych, mogacych spra-
wiac ludziom problemy (o charakterze spotecznym), do ktérych dochodzi w sytuacji
bezposredniego kontaktu z partnerami interakgcji (a zatem ponizsza klasyfikacja nie
obejmuje sytuacji kontaktu posredniego, np. za posrednictwem mediéw):

* sytuacje intymne

* sytuacje wymagajace asertywnosci lub bycia obiektem uwagi

¢ formalne sytuacje spoteczne

* spotkania z nieznajomymi.

Autor koncepcji podkresla, iz mamy na co dziefi do czynienia z wachlarzem po-
tencjalnych sytuacji spotecznych, z ktérych kazda wymaga wykorzystania okreslo-
nej klasy (zestawu) bardziej specyficznych kompetencji (umiejetnosci spotecznych).
Podzial ten jest catkowicie uzasadniony, gdyz nietrudno wyobrazi¢ sobie cztowieka,
ktéry z jednej strony nie ma najmniejszego problemu z publicznymi wystgpieniami
(,,bycie obiektem uwagi”, np. polityk czy aktor), a z drugiej po powrocie do domu nie
jest w stanie otwarcie porozmawial o swoich problemach/potrzebach/marzeniach
z zong czy inng bliska osoba (,,sytuacje intymne”).

Nalezy doda¢, ze Argyle byl zdania, iz na kompetencje spoteczne sktada si¢ wiele
bardziej podstawowych umiejetnosci spotecznych, ktére determinujq poziom/jakosé
tego konstruktu, a sqg wsrdd nich (tamze, s. 136-139; 1991, s. 39-48, 84-85):

* nagradzanie — zdolnos¢ do udzielania partnerom interakcji pozytywnych wzmoc-
nienn spolecznych, majacych na celu z jednej strony podtrzymanie ich dalszego
zaangazowania w dzialanie (samodzielne i wspdlne), a z drugiej strony wyzwo-
lenia pozadanych postaw i zachowan lub zredukowania przejawiania zachowan
niepozadanych;

* empatia (podejmowanie rél innych ludzi) — Argyle wyréznil dwa aspekty empatii:

— poznawczy — dostrzeganie punktu widzenia drugiej osoby,
— emocjonalny — podzielanie i uwzglednianie uczu¢ drugiej osoby.
Oba aspekty empatii sa rOwnie wazne i prowadzg do sukcesu zaréwno w pra-
cy zawodowej (zwlaszcza w odniesieniu do zawodéw spolecznych), jak i w zyciu
osobistym. Wysoki poziom empatycznego myS$lenia jest silnie powigzany z sukce-
sami we wspoélpracy z innymi ludZmi, ktéra wymaga przeciez umiej¢tnosci spoj-
rzenia na dany problem/zadanie z tej samej perspektywy (nawet jezeli poczatko-
wo jest ona inna, empatia umozliwia dostrojenie si¢ do partnera interakcji i zro-
zumienie jego pogladéw czy postaw) oraz zrozumienia motywoé6w i celéw drugiej
strony, co umozliwia skoordynowanie dziatan, prowadzacych do zaspokojenia
potrzeb wszystkich zainteresowanych stron.
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*  Asertywnos¢ — zdolno$¢ do wywierania pozadanego wplywu na partneréw inte-
rakcji bez wyrzadzania im szkody (jak w przypadku zachowan agresywnych) —
umozliwia kontrolowanie tego, co dzieje si¢ w trakcie spotkan spotecznych;

*  Komunikacja werbalna — szeroko pojmowana zdolno$¢ komunikowania wiasnych
potrzeb, zyczen, pomysiéw czy tez nagradzania partneréw interakcji (patrz: na-
gradzanie) podtrzymywana przez komunikacj¢ niewerbalna;

* Komunikacja niewerbalna — obejmuje nastepujace kanaly przekazywania informacji
(cele analogiczne w stosunku do wskazanych w przypadku komunikacji werbalnej):
mimika, niewerbalne aspekty mowy (ton i nat¢zenie glosu), kontakt dotykowy,
spogladanie (wpatrywanie si¢), gesty, pozycj¢ ciala, zachowania przestrzenne
(utrzymywany dystans fizyczny) i wyglad (ubidr i powierzchownos¢);

*  Samoprezentacja (autoprezentacja) — zdolnos¢ korzystnego budowania wlasnego wi-
zerunku; prezentowanie partnerom interakgcji informacji na swdj temat jest cat-
kowicie naturalnym elementem naszych zachowan spolecznych — nasi partnerzy
potrzebuja tych informacji, by wiedzie¢, jak nalezy z nami postepowac;

* [Inteligencja spoleczna i rozwigzywanie problemow — zdolno$¢ do rozumienia (na pod-
stawie czynnikdéw poznawczych — myslenia, wiedzy itp.) natury konkretnej sy-
tuacji spolecznej. Jednostka musi nie tylko umie¢ ocenié, sklasyfikowa¢ sytuacje
spoleczna, w jakiej si¢ znalazla, ale takze rozpoznad¢, jakie obowiazujq w niej re-
guly i umie¢ si¢ nimi wtasciwie postuzy¢ — wynika to z faktu, ze kazda sytuacja
spoleczna oraz pozadane w niej zachowania regulowane sq przez zestaw formal-
nych i nieformalnych zasad;

— inteligencja spoleczna jako oddzielny konstrukt zostata juz pokrétce omoéwio-
na we fragmencie opisujacym teori¢ inteligencji wielorakich H. Gardnera —
dodatkowe informacje na jej temat zawarte sa, z przyczyn merytorycznych,
w dalszej czesci artykutu.

Autorka kolejnej koncepcji kompetencji spotecznych jest Anna Matczak (2011,

s. 7), ktéra w swojej autorskiej definicji przyjmuje, ze sa to ,,zfozone umiej¢tnosci

warunkujace efektywnos$¢ radzenia sobie w okreSlonego typu sytuacjach spotecz-

nych, nabywane przez jednostke w toku treningu spotecznego”. Zgodnie z przyto-
czong definicja obszarem przejawiania si¢ kompetencji spolecznych jednostki sg sy-
tuacje spoteczne, w ktérych bierze ona udziat wraz z innymi osobami pelnigcymi role
nie tylko partneréw w interakcji czy wspo6tpracownikéw przy wykonywaniu konkret-
nego zadania, ale takze sedziéw oceniajacych efektywnos$¢ podejmowanych przez
jednostke dziatan (Martowska, 2012, s. 16). Co bardzo istotne, autorka nie bez po-
wodu uzywa terminu , kompetencje spoleczne” — liczba mnoga daje do zrozumienia,
ze mamy do czynienia nie z jedng kompetencja/umiejetnoscia, ale z zestawem wielu
réoznych kompetencji, ktére pozostaja w stosunku do siebie w relacji réwnorzednej

(a nie hierarchicznej) — ten element omawianej koncepcji jest tozsamy z przytoczo-

nymi zalozeniami poczynionymi przez M. Argyle’a, ktére w swojej teorii A. Matczak

(2011, s. 11) nieco zmodyfikowata, wyodrebniajac cztery typy sytuacji trudnych wy-

magajacych uruchomienia odpowiadajacych im klas kompetencji:

* sytuacje intymne — bliskie kontakty interpersonalne, ktére zwigzane sg z daleko
idacym ujawnianiem si¢ partneréw (np. zwierzanie si¢ z osobistych probleméw
czy wystuchiwanie innych tego rodzaju zwierzen, udzielanie wsparcia partnerowi
interakgji),
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* sytuacje ekspozycji spolecznej — wiaza si¢ z byciem obiektem uwagi i potencjalnej
oceny ze strony innych, obserwujacych podmiot oséb; sytuacje tego typu moga
réznic si¢ miedzy soba m.in. prawdopodobienistwem podlegania faktycznej oce-
nie czy tlem interakcji — sytuacje formalne (np. zawodowe) i sytuacje nieformal-
ne (np. towarzyskie); o danej osobie mozemy powiedzie¢, ze udaje jej si¢ funk-
cjonowacd na wysokim poziomie w sytuacjach ekspozycji spotecznej, jezeli koszty
przez nig ponoszone (psychofizjologiczne) nie sg zbyt wysokie przy jednoczesnej
realizacji wszelkich zamierzen (osigganie zalozonych celow),

* sytuacje formalne — wymagaja od jednostki umiejetnosci dostosowywania si¢
do odgérnie przyjetych (narzuconych, niezaleznych od jednostki) regut czy prze-
piséw, obowigzujacych w danej klasie sytuacji,

* sytuacje wymagajace asertywnosci — wymagaja realizowania swoich celéw i po-
trzeb poprzez wywieranie wplywu na partneréw interakcji lub opieranie si¢ ich
wplywowi.

Opis modeli kompetencji spolecznych nie pozostawia watpliwosci co do tego,
na ile ten konkretny typ kompetencji jest istotny w pracy nauczyciela. Osiggniccie
odpowiednio wysokiego poziomu zdolnosci jest warunkiem niezbednym efektywnej,
silnie nacechowanej szacunkiem i zrozumieniem w stosunku do partnera interakcji
pracy z ludZmi i odnoszenia sukceséw w szeroko pojmowanym, obejmujacym szero-
ki wachlarz dziatan spotecznych procesie przekazywania wiedzy.

Osobowos¢ zawodowa, inteligencja emocjonalna
i kompetencje spoleczne — wzajemne zwiqzki

Opisane zmienne pozostaja wzgledem siebie w Scisle okreSlonej relacji, ktéra
w bardzo czytelny sposéb ilustruje graficzny obraz modelu kompetencji spotecznych
Anny Matczak (rysunek 1).

O ile w artykule opisano juz genez¢ zaréwno osobowosci zawodowej, jak i in-
teligencji emocjonalnej, o tyle nie wspomniano o mechanizmie ksztaltowania si¢
kompetencji spotecznych — jest to element bez watpienia zastugujacy na opis i wyja-
$nienie, albowiem stanowi on punkt wezlowy analizowanych w niniejszej rozprawie
zmiennych.

W przytoczonej definicji kompetencji spolecznych autorstwa A. Matczak zawarte
jest stwierdzenie przyjmujace, ze nabywane sa one przez jednostke w ramach trenin-
gu spolecznego. Efektywno$¢ i intensywnos$¢ treningu spolecznego uzalezniona jest
od dwoch grup zmiennych (Matczak, 2011, s. 7-8; Martowska, 2012, s. 37):

1. Inteligencja spoleczna i inteligencja emocjonalna (uznawana za jej inte-
gralna czes¢) jako determinanty efektywnosci treningu spolecznego.

Oba te typy inteligencji, obok uwzglednionych na rys. 1 inteligencji abstrakcyjnej
i inteligencji technicznej, stanowia skladnik wyodrebnionej przez R. Cattella inte-
ligencji skrystalizowanej, ktéra rozwija si¢ w efekcie angazowania zasobéw inteli-
gengji plynnej w konkretne dzialania — a zatem inteligencja spoteczna (a w jej ra-
mach inteligencja emocjonalna) jest efektem minionych doswiadczen spolecznych
jednostki i wyznacznikiem stopnia wykorzystania doswiadczen péZniejszych. Oczy-
wiscie, wysoki poziom inteligencji spolecznej stanowi niezbedna podstawe rozwoju
konkretnych kompetencji spotecznych, ktére, wykorzystane w dzialaniu, podnosza
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Y Y

Trening spoteczny

Y
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Rys. 1. Model kompetencji spolecznych Anny Matczak (2011, s. 8)

zwrotnie poziom samej inteligencji spolecznej (zgodnie z zatozeniami odnoszacymi

sie do rozwoju inteligencji skrystalizowanej i jej sktadowych).

Nie mozna jednocze$nie pomingé, ze sama inteligencja spoleczna nie wystarczy
do wyksztalcenia wysokiej jakosci kompetencji spotecznych. Swiadomo$¢ zacho-
dzacych wokét nas proceséw spotecznych i umiejetnos¢ przetwarzania zwigzanych
z nimi informacji, stanowiac rdzen inteligencji spotecznej, nie doprowadza do spo-
fecznego ,wzrostu”, jesli jednostka, w wyniku wiasnych lekéw czy introwertycznego
nastawienia (np. nieSmialos¢), nie bedzie angazowata tego potencjatu w konkretne
dziatania o charakterze interpersonalnym.

2. Temperament i osobowos$¢ jako determinanty intensywnosci i rodzaju trenin-
gu spotecznego, jakiemu czltowiek podlega w ciggu zycia.

Jesli inteligencja spoteczna okre$la, na ile jednostka jest zdolna do przetwarzania
informacji behawioralnych i, co za tym idzie, rozumienia sytuacji spolecznych, to
temperament i powstajaca na jego fundamencie osobowos¢ decyduja, czy ta wiedza
przetozy si¢ na konkretne dzialania spoteczne.

Temperament odnosi sie¢ do wzglednie statych, pierwotnie biologicznie zdetermi-
nowanych cech osobowosci, wystepujacych u cztowieka od wczesnego dziecifistwa
(Strelau, 2000b, s. 693). W ramach Regulacyjnej Teorii Temperamentu Jan Strelau
wyréznit sze$¢ cech temperamentu: cztery odnoszace si¢ do tzw. energetycznej cha-
rakterystyki zachowania — reaktywnos¢ emocjonalna, aktywnos¢, wrazliwos¢ sensoryczna
i wytrzymalos¢ oraz dwie odnoszace si¢ do tzw. czasowej charakterystyki zachowa-
nia — Zwawos¢ i perseweratywnos¢. Z punktu widzenia wplywu temperamentu na inten-
sywnos¢ i rodzaj treningu spolecznego najistotniejsze sa:

* reaktywno$¢ emocjonalna — ,,tendencja do intensywnego reagowania na bodzce wy-
wotlujace emocje” (Strelau, 2000b, s. 709) wyrazajaca si¢ w wysokim poziomie wraz-
liwosci sensorycznej i niskim poziomie wytrzymatos$ci; im wyzsza reaktywno$¢ emo-
cjonalna, tym wicksze pobudzenie wywoluja u jednostki bodZce o nawet malej sile;
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* aktywnos$¢ — ,tendencja do podejmowania zachowan o duzej wartosci stymu-
lacyjnej lub do zachowan dostarczajacych stymulacji zewnetrznej (z otoczenia)
(Strelau, 2000b, s. 710).

Jednostka charakteryzujaca si¢ wysoka reaktywnoscia (silne reakcje na stabe
bod7ce) bedzie jednoczeSnie mato aktywna, gdyz kazde podejmowane dziatanie
bedzie wigzalo si¢ dla niej z nowymi bodZcami, co moze doprowadzi¢ w efekcie
do tzw. przecigzenia stymulacyjnego. A zatem osoba wysoce reaktywna, nawet jesli
odznacza si¢ wysokim poziomem inteligencji spotecznej, raczej nie bedzie podejmo-
wala zbyt wielu dziatan (do osiggnie¢cia tzw. optymalnego poziomu aktywacji, czy-
li stanu, w ktérym dziala najsprawniej, wystarczy jej niewielka dawka bodzcow),
wskutek czego jej kompetencje spoteczne nie beda rozwijaly si¢ w sposéb, ktérego
mozna by oczekiwa¢ po samej inteligencji skrystalizowane;j.

Osobowos¢ to ,,cechy psychologiczne, ktdre przyczyniaja si¢ do (wzglednie) trwatych
1 wyrézniajacych dana jednostke wzorcéw odczuwania, myslenia i zachowania” (Ce-
rvone i Pervin, 2011, s. 10). Przyjmuje si¢ powszechnie, ze osobowos¢ powstaje na bazie
pojawiajacego si¢ wczesniej w rozwoju temperamentu, ale nalezy dodaé, ze analizy
wykazuja okoto 40-procentowy udziat czynnika genetycznego w wariancji cech osobo-
wosci (Strelau, 2000a, s. 556), co Swiadczy o duzym udziale Srodowiska w ich ksztatto-
waniu. A. Matczak (2011, s. 7) podkresla, ze sposréd wszystkich cech osobowosci naj-
istotniejsza z punktu widzenia rozwoju kompetencji spolecznych jest ekstrawersja (jedna
z cech uwzglednionych w tzw. ,, Wielkiej Piatce”). Osoby charakteryzujace si¢ wysokim
nate¢zeniem tej cechy ,,sa przyjacielskie i serdeczne, towarzyskie i rozmowne, sklonne
do zabawy oraz poszukiwania stymulacji, wykazujq tendencj¢ do dominowania w kon-
taktach spotecznych i sq zyciowo aktywne i pelne wigoru, wykazuja optymizm zyciowy
i pogodny nastréj” (Zawadzki, Strelau, Szczepaniak i Sliwiniska, 2010, s. 72). Nietrud-
no zauwazy¢, ze wicksze szanse na uzyskanie wysokiego nat¢zenia ekstrawersji beda
mialy osoby, ktére z temperamentalnego punktu widzenia charakteryzuja si¢ niska re-
aktywnoscia (cho¢ oczywiScie nie mozna pominac roli srodowiska na ksztaltowanie si¢
cech osobowosci), co prowadzi do taficucha: niska reaktywnos$¢ — wysoka aktywnos¢
— wysoka ekstrawersja — wysoki poziom kompetencji spolecznych.

Z osobowoscia w sposéb oczywisty powigzana jest osobowos¢ zawodowa, ktéra
nalezy traktowac jako czynnik jej podrzedny — co$ w rodzaju wyspecjalizowanego mo-
dutu, zbioru tych elementéw, ktére mozna bezposrednio odnies¢ do zycia zawodowe-
go. Przedstawiona charakterystyka osobowosci zawodowej typu spolecznego wpisuje
si¢ w przedstawiony wywdd, taczy bowiem w sobie wszystkie te elementy, ktére po-
winny sprzyja¢ zar6wno ksztaltowaniu si¢ inteligencji spotecznej i emocjonalnej (mo-
zemy méwi¢ o swego rodzaju sprz¢zeniu zwrotnym), jak i kompetencji spolecznych.

Podsumowujac — w swietle przytoczonych danych, ujetych w kontekscie ich kluczo-
wej roli w osiggnieciu nauczycielskiego sukcesu, w pelni uzasadnione wydaje si¢
przeprowadzenie analiz majacych na celu postawienie diagnozy, ktéra umozliwita-
by identyfikacje stanu faktycznego. Wiedza na temat nat¢zenia istotnych z punktu
widzenia efektywnos$ci pracy w szkole czynnikéw pozwolitaby na podjecie, w razie
potrzeby, wlasciwie zaprojektowanych dziatan ukierunkowanych na wywotanie po-
zadanych w ich zakresie zmian (tego typu programem objeci mogliby by¢ nie tylko
nauczyciele pracujacy w zawodzie, lecz takze studenci pedagogiki oraz specjalnosci
nauczycielskich).
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Sukces w zawodzie nauczyciela
w $wietle wiedzy o réznicach indywidualnych

W artykule dokonano przegladu wybranych czynnikéw majacych wplyw na efektywnos¢ pracy w za-
wodzie nauczyciela — w Swietle teorii pedagogicznej i psychologicznej pozostajace w Scistej, wzajem-
nej relacji osobowos$¢ zawodowa, inteligencja emocjonalna i kompetencje spoleczne naleza do szero-
kiej grupy determinant sukcesu w tej profesji. Oméwione konstrukty taczy ponadto przynaleznosé
do grupy czynnikéw plastycznych, ktére poprzez zastosowanie wlasciwych metod moga by¢ rozwi-
jane, podlega¢ zmianom.

Stowa kluczowe: sukces, osobowos¢ zawodowa, inteligencja, inteligencja emocjonalna, kompe-
tencje spoleczne

Success in the teaching profession
in the light of the knowledge of individual differences

The article reviews selected factors that affect the efficiency in the teaching profession — in the light
of both pedagogical and psychological theories vocational personality, emotional intelligence and
social competences, which remain in close and mutual relations, are among the broad determi-
nants of success in this profession. Furthermore, the discussed constructs are linked by belonging
to the group of plastic factors, which can be developed or changed through the use of appropriate
methods.

Keywords: success, vocational personality, intelligence, emotional intelligence, social compe-
tences
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AGRESJA I PRZEMOC W POLSKICH SZKOXACH:
PERSPEKTYWA SOCJOEKOLOGICZNA

Bezpieczenistwo dzieci i mlodziezy jest jednym z najgorecej dyskutowanych wspoéi-
cze$nie probleméw spotecznych. W mediach cz¢sto spotka¢ mozna informacje
o zdarzeniach, ktérych ofiarami lub sprawcami byly dzieci. Silne moralistyczne
i emocjonalne zabarwienie dyskursu prowokuje do postawienia pytania o rzeczy-
wista skale zjawiska w polskich szkotach, przyczyny wystepowania i podejmowane
dzialania zapobiegawcze. Nie ulega zresztq szczegdlnym watpliwosciom, ze agresja
1 przemoc wymagaja stalego monitorowania, bo oprécz dobrze opisanych w litera-
turze przedmiotu ogélnych tendencji, wynikajacych z prawidtowosci rozwojowych,
zwigzanych na przyktad z wiekiem (Tremblay, LeMarquand, 2001) lub plcig ucznia
(Rigby 2010), zmiana technologiczna powoduje wyksztalcenie nowych form, czego
przyktadem moze by¢ cyberprzemoc (Pyzalski, 2011). Badania nad agresjq i przemo-
ca przyczyniaja si¢ tez do ujmowania pozornie dobrze znanych zjawisk w nowych
kategoriach: za przyklad moze stuzy¢ wprowadzenie kategorii przemocy relacyjnej
(Young i in., 2006).

Przyczyn wystepowania zachowan agresywnych nie da si¢ sprowadzi¢ do jedne-
go zrédta. Kurt Lewin (Lewin, 1936) zwrdcit uwage na to, ze zachowanie cztowieka
jest funkcja interakcji pomiedzy jednostka a Srodowiskiem. Stwierdzenie to odgrywa
wazna role w zrozumieniu wystepowania agresji i przemocy. Kazda jednostka posia-
da cechy, ktére moga wplywac na tendencje do pojawiania si¢ zachowan agresyw-
nych (np. wiek, ple¢, status socjoekonomiczny, kompetencje spoleczne, zaburzenia
rozwojowe), ale jednoczes$nie funkcjonuje w wielu Srodowiskach: rodzinie, grupie
rowiesniczej, szkole, spolecznosci lokalnej czy sasiedzkiej. Wzajemne interakcje mig-
dzy jednostka a srodowiskami, w ktérych przebywa, sa czynnikami ryzyka stosowa-
nia przemocy i wiktymizacji.

Inna przestanka dla analizy ré6znorodnych Zrédet zachowan agresywnych i prze-
mocy jest zaproponowana przez Ludwiga von Bertalanffiego w potowie lat piecdzie-
sigtych Ogoélna Teoria Systemoéw. Jednym z zalozen tej teorii jest zasada ekwifinal-
nosci (equifinality) méwiaca, ze ten sam rezultat (stan koicowy) moze by¢ osiggniety
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z wielu réznych stanéw poczatkowych. Dla badania zachowania czlowieka moze to
oznacza(, ze rézne jego doswiadczenia moga prowadzi¢ do tego samego konicowego
rezultatu np. zachowania agresywnego.

Oparty na Ogélnej Teorii Systeméw socjoekologiczny nurt badan pokazuje réz-
norodno$¢ czynnikéw wplywajacych na wystepowania zachowan agresywnych
i przemocy w szkotach (Swearer, Espelage, 2010). Badacze wykraczaja poza analize
cech indywidualnych agresoréw i ofiar, poszukujac wplywu, jaki odgrywajq réwie-
$nicy, relacje z nauczycielami, klimat klasy i szkoly, rodzina i szerszy spoleczno-kul-
turowy kontekst. Dominujaca cz¢$¢ badan dotyczy zwigzku przemocy z wybranymi
przez badaczy czynnikami indywidualnymi i/lub Srodowiskowymi. WSréd czynni-
kéw wigzanych z jednostka najczesciej w badaniach uwzglednione sa: wiek (Cook,
Williams, Guerra, Kim, 2010; Tremblay, LeMarquand, 2001), pte¢ (Rigby, 2010),
kompetencje spoteczne (Pepler, Jiang, Craig, Connolly, 2008) i osiggni¢cia w nauce
(Glew, Fan, Katon, Rivara, Kernic, 2005). Badania o szerszym kontekscie biorg pod
uwage: Srodowisko rodzinne/domowe (Duncan, 2011), klimat klasy i szkoly (Ka-
sen, Johnson, Chen, Crawford, Cohen, 2011), status w grupie réwiesniczej (Pelle-
grini, 2002; Salmivalli, 2010), spotecznos¢ lokalng (Cook, Williams, Guerra, & Kim,
2010), szeroko rozumiang indywidualistyczng i kolektywistyczna kulture (Forbes
iin., 2009).

W literaturze znalez¢ mozna préby jednoczesnego ujmowania wpltywu indywi-
dualnych i srodowiskowych czynnikéw na wystepowanie przemocy. W ksigzce Bully-
ing in American Schools redagowanej przez Dorothy Espelage i Susan Swearer (2004)
podjcto prébe analizy wpltywu réznych czynnikéw, takich jak cechy indywidualne,
relacje réwiesnicze, charakterystyka klasy, klimat panujacy w szkole, relacje w rodzi-
nie i wsparcie spoleczne. Innym przyktadem podejscia socjoekologicznego jest opra-
cowanie Rami Benbenishty i Ron Avi Astor (2005), ktérzy wykorzystujac badania
przeprowadzone w izraelskich szkotach ukazuja wplyw czynnikéw indywidualnych,
szkolnych i kulturowych na wyst¢gpowanie przemocy.

Metaanaliza badat nad czynnikami wplywajacymi na wystepowanie przemocy
wskazuje na r6zna sile wpltywu poszczegélnych czynnikéw indywidualnych i $ro-
dowiskowych (Cook, 2010). Autorzy poddali analizie 153 badania opublikowane
w jezyku angielskim na przestrzeni 35 lat (od 1970 do polowy 2006). Wyniki po-
kazuja zré6znicowana wielko$¢ wplywu poszczegdlnych predyktoréw wystepowania
zachowan przemocowych i wiktymizacji. W odniesieniu do wiktymizacji najsilniej-
szymi predyktorami okazaly si¢ spoteczne kompetencje i pozycja w grupie réwiesni-
czej, a w selekgji agresoréw wplyw réwiesnikéw, postrzeganie innych i negatywne
zachowania.

Podejscie socjoekologiczne znajduje takze szersze zastosowanie w budowaniu
programéw profilaktyki, np. z zakresu zdrowia psychicznego na poziomie indywidu-
alnym i populacji. Wprowadzony w latach dziewi¢c¢dziesigtych przez WHO projekt
Szko6t Promujacych Zdrowie oparty zostal na socjoekologicznych zalozeniach i funk-
cjonuje jako jedna z kluczowych strategii ksztaltowania zdrowotnej i psychologicznej
odpornosci (resilence) dzieci i mtodziezy (Lee, 2013).

Prezentowany artykul zawiera probe¢ wykorzystania ujecia socjologiczno-ekolo-
gicznego i pokazania wpltywu czynnikéw zwiazanych ze sSrodowiskiem szkolnym i lo-
kalnym na poziom ekspozycji ucznia na przemoc oraz agresjc.

36



Metodologia

Dane analizowane w tym artykule zostaly zebrane w trakcie ewaluacji zewngtrz-
nych' zakonczonych pomiedzy 1 wrzesnia 2013 a 31 marca 2014. W sumie uzyskano
wypowiedzi ponad 63 tys. uczniéw klas drugich gimnazjéw i szk6t ponadgimnazjal-
nych oraz klas piatych szkél podstawowych uczacych si¢ w 1408 szkotach na terenie
calej Polski. W kazdej szkole realizowano badanie na prébie pelnej dla okreslonego
poziomu (klasy). Warto zauwazy¢, ze dobor szkét do ewaluacji w cz¢$ci wojewddztw
nie jest losowy, zgodnie z polityka kuratoriéw oswiaty, co moze obcigza¢ wyniki.
Po drugie préba, cho¢ bardzo duza, obejmuje tylko wybrane roczniki uczniéw, dla-
tego generalizacje wnioskéw, np. na najmtodszych uczniéw szkét podstawowych,
nie sa uprawnione. Jednak na zewnetrzng trafnos¢ badania wplywa duza liczebno$¢
proby — uzyskane wskazniki sq zgodne z danymi zebranymi w innych badaniach
realizowanych na prébach losowych?. Nalezy takze zaznaczy¢, ze analizowane wy-
niki mozna odnie$¢ wylacznie do szkét, w ktérych prowadzono ewaluacje zewnetrz-
na. Innym istotnym ograniczeniem prezentowanych danych jest nieuwzglednienie
w badaniu agresoréw i ofiar prowokujacych (bully victims).

Jako wskazniki agresji i przemocy wykorzystano zestaw osmiu pytan o doSwiad-
czenia ucznia w ciggu ostatniego roku szkolnego, zbudowany zgodnie z typologia
Kena Rigby’ego (2010), natomiast predyktorami srodowiskowego wplywu na zjawi-
sko wiktymizacji byly cechy szkoly, klimat i cechy lokalnego srodowiska (tabela 1).
Szersze omoOwienie zmiennych niezaleznych, réwniez tych odrzuconych w trakcie
konstruowania modelu znajduje si¢ w dalszej czesci tekstu.

Tabela 1. Opis zmiennych wykorzystanych w badaniu

Zmienna Opis zmiennej

Agresja i przemoc
Slowna-bezposrednia Obrazanie, nieprzyjemne przezwiska

Stowna-posrednia Obrazanie za pomoca internetu lub telefonéw komoérkowych

Pozastowna-bezposrednia | Nieprzyjemne zachowania

Pozastowna-posrednia Niszczenie wiasnosci, kradziez
Fizyczna-bezposrednia Wymuszanie, pobicie, uczestniczenie w bdjce, w ktérej uzyto ostrego narzedzia
Fizyczna-poSrednia Wykluczanie z grupy
Klimat szkoly
Sprawiedliwos¢ Poczucie réwnego traktowania uczniéw przez nauczycieli
Wsparcie Poczucie, Ze nauczyciel wierzy w mozliwosci ucznia
Odrzucenie Wzajemne lekcewazenie uczniéw
Upodmiotowienie Wplyw ucznia na zasady zachowania obowiazujace w szkole.
Wielkos¢ szkoly Liczba uczniéw

Liczba nauczycieli pelnoetatowych

Srodowisko lokalne

Wielkos$¢ miejscowosci Liczba mieszkancow

Kapital spoteczny Frekwencja w wyborach samorzadowych w 2010 roku

Dost¢pnos¢ edukacji Udziat dzieci w wieku 3-5 lat korzystajacych z wychowania przedszkolnego

Naklady na edukacj¢ Udzial wydatkéw na o$wiat¢ i wychowanie w wydatkach jednostki samorzadu
terytorialnego

Poziom bezrobocia Udzial bezrobotnych w ogélnej liczbie 0s6b w wieku produkcyjnym

Urbanizacja Odsetek gospodarstw domowych z dostgpem do sieci kanalizacyjnej i wodociagowej
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Agresja i przemoc w polskich szkotach

Zgodnie z propozycja Dana Olweusa (2007) jako zachowanie agresywne rozumiemy
co najmniej jednokrotne doswiadczenie zjawiska przemocowego, a jako przemoc —
ponawiajaca si¢ ekspozycje. Zestawienie do§wiadczen uczniéw mozna znalez¢ w po-
nizszej tabeli.

Tabela 2. Ekspozycja na rézne formy dziatan przemocowych w okresie 1-09-2013 — 31-03-2014,
opracowanie wlasne na podstawie danych Systemu Ewaluacji Oswiaty

Formy dzialan przemocowych ani razu raz dwa - trzy Cztery.razy razem
razy lub wigcej

Nieprzyjemne zachowania N 42521 10383 5249 3997 62150
% 68,4% 16,7% 8,4% 6,4% 100,0%

Obrazliwe przezywanie N 37878 10543 5625 7944 61990
% 61,1% 17,0% 9,1% 12,8% 100,0%

Obrazanie przez internet lub telefon | N 54712 4581 1821 1458 62572
% 87,4% 7,3% 2,9% 2,3% 100,0%

Kradziez N 53559 6869 1804 716 62948
% 85,1% 10,9% 2,9% 1,1% 100,0%

Wykluczanie z grupy N 50161 7049 2923 2354 62487
% 80,3% 11,3% 4,7% 3,8% 100,0%

Wymuszanie N 58560 2352 924 746 62582
% 93,6% 3,8% 1,5% 1,2% 100,0%

Pobicie N 57797 2870 1008 908 62583
% 92,4% 4,6% 1,6% 1,5% 100,0%

Uczestnictwo w bdjce, w ktorej N 59039 2046 663 699 62447
uzywano niebezpiecznego narzedzia | o 94,5% 3,3% 1,1% 1,1% 100,0%

Bezposrednia agresja slowna i pozastowna byla doswiadczeniem odpowiednio
38,9% oraz 31,6% badanych uczniéw. 21,9% ogdtu uczniéw bylto narazonych na po-
wtarzajaca si¢ bezposrednia agresje stowna, 14,8% — pozaslowna. Posrednia agresja
stowna stata si¢ udzialem 12,6% respondentéw, za$ cyberprzemoc — 5,2%.

Zjawisko cyberagresji i cyberprzemocy zwraca na siebie uwage nie tylko ze wzgledu
na jego nowos¢. Jest produktem ubocznym rozwijajacych si¢ w ostatnich dekadach
technologiii informacyjno-komunikacyjnych i powszechnego dostepu do nich (Do-
oley, Pyzalski, Cross, 2009). W przypadku obrazania za pomocg internetu i telefonéw
komérkowych widoczne jest odstepstwo od trendu widocznego w odniesieniu do po-
zostalych zachowan agresywnych: jej natezenie wzrasta w gimnazjach w poréwna-
niu z innymi poziomami edukacyjnymi. W przeprowadzonych w poprzednich latach
analizach na podstawie danych pochodzacych z ewaluacji zewng¢trznych odnotowano
analogiczna prawidlowos$¢. Analizy te pokazaly takze, ze doswiadczenie tej formy agre-
sji 1 przemocy nie jest w istotny statystycznie sposob zwigzane z plcig i typem miej-
scowosci (Kotodziejczyk, Walczak, 2013). Inne badania (Pyzalski, 2012) wykazuja, ze
uczniowie, ktérzy nie stosuja tradycyjnych form zachowan agresywnych i przemocy
(nie sq jej sprawcami, ani ofiarami), nie uczestnicza tez wcyberprzemocy. Z kolei ponad
40% zaangazowanych w tradycyjng agresje przenosi ja na przestrzen elektroniczna.

Agresji pozawerbalnej (na mieniu) co najmniej raz doSwiadczyto 14,9% badanych,
w formie cyklicznej — 4%. Wskazniki agresji fizycznej utozyly si¢ w nastepujacy spo-
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sOb: celowe wykluczenie z grupy bylo doSwiadczeniem blisko jednej piatej uczniéw
w badanych szkotach, zmuszenie do oddawania swojej wtasnosci — 6,4%, pobicie —
7,6%, a pobicie z wykorzystaniem niebezpiecznego przedmiotu — 5,5%. Wskazniki
przemocy osiagnely — odpowiednio — wartosci 8,5%, 2,7%, 3,1% i 2,2%. Wykluczenie
z grupy jest stosunkowo cze¢ste — warto zwroci¢ na to uwage, gdyz stanowi ono ro-
dzaj pierwszego etapu przed wystapieniem innych form agresji i przemocy. Wskazuje
na to wyrazna korelacja (p=0,33, p<0,01) pomi¢dzy wykluczeniem a pobiciem.
Wryniki uzyskane podczas ewaluacji zewnetrznych potwierdzaja prawidiowosci
znane z innych badan (Smith i Sharp, 1994; Ostaszewski i in., 2008; Tremblay i Le-
Marquand, 2001). Po pierwsze zwiazek nasilenia zachowan agresywnych z wiekiem
uczniéw. Najwicksze nasilenie tych zachowan wystepuje w szkotach podstawowych,
a na kolejnych etapach edukacji stopniowo nastepuje ich zmniejszenie (z wylacze-
niem cyberagresji). Efekt ten wigza¢ mozna z naturalnymi prawidtowosciami rozwo-
jowymi dzieci i mtodziezy, nabywaniem wraz z wiekiem umiejetnosci spotecznych,
ktére pozwalaja chroni¢ je przed agresja innych (Smith, Madsen, Moody, 1999).
Ponadto wraz z kolejnymi etapami ksztalcenia zmniejsza si¢ liczba potencjalnych
agresorow, ktoérymi czesciej sq starsi uczniowie (Griffin i Gross, 2004). Druga cecha

Tabela 3. Korelacje pomiedzy réznymi formami agresji,
opracowanie wlasne na podstawie danych Systemu Ewaluacji O$wiaty
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Inni uczniowie zachowywali si¢
wobec Ciebie w sposéb, ktéry 1,000 ,588 ,358 468 ,270™ 298" | 309" 190

odbieralas/e$ jako nieprzyjemny.

Inni uczniowie obrazali
Cig, uzywali wobec Ciebie 1,000 369" 4697 ,260™ ,3007 | ,3197 | ,1817
nieprzyjemnych przezwisk.

Inni uczniowie obrazali Ci¢
za pomoca internetu lub 1,000 348" 2917 ,270" | ,2987 | 2617
telefon6w komoérkowych.

Inni uczniowie celowo
wykluczali Ci¢ z grupy/ nie 1,000 273" 27071 ,3297 | ,196
zadawali si¢ z Toba.

Inni uczniowie zmuszali Ci¢

do kupowania czego$ za Twoje 1,000 3147 | 3467 | ,309™
pieniadze.

Ukrafizu.)no Ci jaki$ przedmiot L000 | 3187 | 262"
lub pieniadze.

Zostalas/e$ pobita/y. 1,000 | ,359"
Uczestniczyle$/as w bojce

z innymi uczniami, w ktérej
uzywano niebezpiecznego
narzedzia.

** Korelacja (Rho Spearmana) jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).
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Zwigzana jest z cz¢stszym wystepowaniem werbalnych zachowan agresywnych
(,inni uczniowie obrazali Ci¢, uzywali wobec ciebie nieprzyjemnych przezwisk”) niz
zachowan pozawerbalnych (,,inni uczniowie celowo wykluczali Ci¢ z grupy, nie za-
dawali si¢ z Tobg”; ,,inni uczniowie robili Ci kawaty, dowcipy, ktére odbierates jako
nieprzyjemne”), natomiast najrzadziej wyst¢puja te zwigzane z agresja fizyczna
(,,zostale$/as pobity/a”; , uczestniczyltes w bdjce z innymi uczniami, w ktérej uzy-
wano niebezpiecznego narzedzia”). Nie mozna jednak zapomnie¢ o stwierdzonych
prawidiowosciach zwigzanych z czestszym stosowaniem fizycznych i bezposrednich
zachowan agresywnych przez chlopcéw oraz werbalnej i relacyjnej agresji przez
dziewczeta (Stassen Berger, 2007).

Przyjrzyjmy si¢ wspotwystepowaniu roznych form agresji. Najsilniejsza korelacje
(p=0,59, p<0,01) zaobserwowano pomic¢dzy bezposrednia agresjq stowna i poza-
stowna. Obydwie te formy silnie korelujg (p=0,47, p<0,01) z wykluczeniem, ktére —
jak zaznaczylisSmy — jest inicjacjq do przemocy fizycznej. Bezposrednia agresja stowna
i pozastowna dos$¢ wyraznie koreluje tez z poSrednia agresja stowna (p=0,36, p<0,01
ip=0,37, p<0,01).

Analiza pokazuje ponadto wyrazne wspolwystepowanie ré6znych form agresji
fizycznej — poczawszy od wykluczenia, przez agresje na mieniu po agresj¢ na ciele
(p=3,1do 3,6; p<0,01). Moze to $wiadczy¢ o procesach stygmatyzacji ofiar — ekspo-
zycja na jedna forme agresji uprawdopodabnia wejScie w role ofiary.

Z czym wspollwystepuja agresja i przemoc?

W dalszej analizie postuzymy si¢ syntetycznymi wskaznikami ekspozycji na agre-
sje i przemoc. Thompson, Arora, Sharp (2002) wskazuja na uzytecznos¢ stosowania
wskaznikéw, ktére moga by¢ wykorzystane do poréwnan zaréwno pomiedzy grupa-
mi, jak i w badaniach longitudinalnych. Ponadto jako zmienne dyskretne moga by¢
wykorzystane jako zmienne zalezne w analizie regresji liniowej.

Obydwa wskazniki majq nastepujaca formalng postac:

le(l -n), x,(1-n,),...,x,(1-ng) /8

Obliczajac skale ekspozycji wziclismy pod uwage prawdopodobiefistwo wysta-
pienia danej formy agresji lub przemocy w $wietle danych za rok szkolny 2013/14.
W przypadku doswiadczen rzadszych, ich ,, wktad” w taczna warto$¢ wskaznika jest
odpowiednio wickszy. Skala ekspozycji na agresje (SEA) zawiera osiem (omoéwio-
nych wczesniej) wskaznikéw, uwzglednionych w syntetycznym wskazniku, jesli
dane do$wiadczenie przemocowe mialo miejsce choc¢ jeden raz. W przypadku skali
ekspozycji na przemoc (SEP) wilaczano jedynie wydarzenia ponawiajace si¢. W efek-
cie uzyskano dwa wspotczynniki o zadowalajacym poziomie rzetelnosci (o Cronba-
cha = 0,759 dla skali przemocy i a Cronbacha = 0,729 dla skali agresji).

Jak mozna sie bylo spodziewad, srednia dla SEA jest wyzsza (Xsea = 0,129 za$
Xser =0,068). Agresja charakteryzuje sie tez wiekszym rozproszeniem ekspozycji
(SD.,=0,17 a SD_,=0,14). Innymi stowy przemoc, jako forma bardziej ekstremal-
na, jest rzadsza i w wickszoSci przypadkéw mniej zr6znicowana. Warto jednak zwr6-
ci¢ uwage, ze jesli chodzi o wartosci skrajne, w przypadku przemocy mamy wpraw-
dzie do czynienia z mniejsza liczbg przypadkéw skrajnych i odstajacych, ale sq one
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bardziej rozproszone. Oznacza to, ze w skrajnych przypadkach mamy wicksze praw-
dopodobienstwo zwielokrotnienia form przemocy niz agresji.
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Wykres 1. Skale ekspozycji na agresj¢ i przemoc, opracowanie wlasne na podstawie danych
Systemu Ewaluacji O$wiaty

Agresja 1 przemoc sa $ciSle zwigzane z wiekiem ucznia. Najwyzsze wskazniki no-
tujemy w szkolach podstawowych i gimnazjach, nast¢pnie wartoSci skokowo zmniej-
szajq si¢ dla szkét ponadgimnazjalnych. R6znice pomi¢dzy tymi trzema grupami, oce-
niane testami post hoc dla zalozenia o niejednorodnosci wariangji sq istotne (p<0,05).
Jest to zgodne z wioskami z badan realizowanych w ramach projektu ,,Szkota bez
przemocy” (Komendant-Brodowska, 2011, s. 9). Zmiana polega na zmniejszaniu si¢
ekspozycji na wszystkie formy agresji i przemocy wraz ze wzrostem wieku ucznia,
z wyjatkiem cyberagresji/cyberprzemocy (najwyzszy poziom w gimnazjach) oraz
agresji/przemocy z wykorzystaniem niebezpiecznego narzedzia (najwyzszy poziom
w zasadniczych szkotach zawodowych, a nastepnie w gimnazjach) .

Co ciekawe, poziom agresji i przemocy w szkole istotnie koreluje ze wskaznikiem
przestgpczosci na 1000 mieszkancow w regionie (ry ,=0,041, p<0,041; r, ,=0,04,
p<0,04), cho¢ zaleznos$¢ ta jest bardzo staba i nie ma charakteru liniowego. Wida¢
za to wyrazne przelozenie ekspozycji na doSwiadczenia przemocowe na poczucie
bezpieczenstwa ucznia. Badani, ktérzy wskazywali na brak poczucia bezpieczenstwa
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Wykres 2. Ekspozycja na agresje i przemoc a typ szkoly,
opracowanie wlasne na podstawie danych Systemu Ewaluacji Oswiaty

na przerwach, mieli istotnie wyzszy poziom ekspozycji na agresje (t .. =728,
p<0,001) niz ci, ktérzy miedzy lekcjami czuli si¢ bezpiecznie. Podobnie w przypadku
braku poczucia bezpieczefistwa na terenie przyszkolnym poza regularnymi godzinami
zajec (t11300=26,7, p<0,001) oraz na lekcjach (t 5597, =47,90, p<0,001). Wspotwyste-
powanie tych subiektywnych ocen poczucia bezpieczenstwa z ekspozycja na agresje
i przemoc prowokuje do postawienia hipotezy, ze wiktymizacja moze przektada¢ si¢
na zaburzenie przebiegu proceséw edukacyjnych. Niezaspokojenie podstawowych po-
trzeb uprawdopodabnia zahamowanie realizacji Maslowowskich wyzszych potrzeb.

Przyjrzyjmy si¢ teraz cechom otoczenia, ktére mogq wplywaé na prawdopodobien-
stwo wystgpienia zachowan przemocowych. Inaczej niz w badaniu w ramach pro-
jektu ,,Szkota bez przemocy” (Komendant-Brodowska, 2011, s. 21), ale podobnie jak
w badaniach Grazyny Poraj z 2002 roku (Poraj, 2002) mozna zauwazy¢ istotne rdz-
nice (SEA tosses) = 2,3 <0,05; SEP t ., =9,3,p<0,05) pomi¢dzy gminami miejskimi
1 wiejskimi. Moze to wynikac z jednej strony z wickszej liczby duzych szkét w mia-
stach, z drugiej z wickszego poziomu kapitatu spotecznego typu bonding w gminach
wiejskich (Putnam, 1995). W istocie zar6wno wielkoS¢ szkoty, jak i kapital spoteczny
miejscowosci sg istotnie zwigzane z ekspozycja na agresj¢ i przemoc. W przypadku
zaleznosci wielkos¢ szkoly — poziom agresji i przemocy korelacje, jakkolwiek istot-
ne (p<0,001), sa bardzo stabe, zwiazek nie ma charakteru liniowego. Wida¢ nieco
wyrazniejsza, cho¢ nadal bardzo staba zalezno$¢ (r=0,09, p<0,001) pomi¢dzy SEA
a liczbg etatowych nauczycieli, niz pomi¢dzy SEA a liczbg uczniéw (r=0,03,p<0,001).

Jesli za wskaznik zaangazowania w zycie spolecznosci lokalnej przyja¢ udziat
w wyborach samorzadowych, mozna utrzymac hipoteze¢ o zwiazku agresji réwiesni-
czej z kapitalem spotecznym — wida¢ slaba, ale istotng ujemna korelacje (r=0,04,
p<0,001) pomiedzy poziomem agresji i przemocy a frekwencja w wyborach
z 2010 roku (na poziomie powiatéw). Wage tego czynnika spréobujemy ocenié dale;j.

Poziom ekspozycji na agresj¢ i przemoc rézni si¢ w zaleznosci od regionu, w kto-
rym przeprowadzono badanie. Najwyzszy przeci¢ctny poziom SEA zanotowano w wo-
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Wykres 3. Ekspozycja na agresj¢ i przemoc a typ gminy, w ktérej polozona jest szkota,
opracowanie wlasne na podstawie danych Systemu Ewaluacji Oswiaty

jewddztwie pomorskim, najnizszy — w 16dzkim i $wictokrzyskim. Wyniki mozna
ttumaczy¢ poziomem urbanizacji miejscowosci, w ktérych prowadzono ewaluacje —
np. w wojewodztwie pomorskim istotnie (p<0,05) cz¢Sciej niz w innych regionach
badano szkoty ulokowane w miastach.

W ostatniej czesci artykulu sprébujemy przyjrzec si¢ temu, jakie cechy otocze-
nia najbardziej wplywajq na wiktymizacje. Wiele badan relacjonuje wplyw réznych
czynnikéw Srodowiskowych na wystepowanie zjawiska agresji i przemocy w szkole.
Dotycza one zaréwno bezposrednio Srodowiska klasy i szkoly, jak i rozumianego sze-
rzej rodzinnego, sasiedztwa czy kultury.

Mayer i Leone (1999) uwazaja, ze klimat Srodowiska szkolnego pelni krytyczna
role jako facylitator lub inhibitor przemocy w szkole. W klimacie panujacym w kla-
sie szczegblng role w zrozumieniu wystepowania agresji i przemocy odgrywa przede
wszystkim (1) jakos¢ relacji w klasie pomiedzy uczniami i pomi¢dzy uczniami a na-
uczycielem oraz (2) wsparcie, jakie otrzymujaq uczniowie w klasie od innych uczniéw
inauczycieli (Salmivalli iin., 1996). Na przyktad Doll i in. (2011) wyodrebnili cztery
cechy klasy szkolnej zwigzane z wyzszym poziomem przemocy i wiktymizacji: nega-
tywne relacje miedzy uczniami, niski poziom relacji nauczyciel — uczen, brak samo-
kontroli, nierozwigzywanie konfliktéw mi¢dzy uczniami.

Wsréd czynnikéw wplywajacych na szkolng agresje i przemoc osadzonych w sze-
rzej rozumianym Srodowisku badacze wymieniajq te zwiazane z rodzing ucznia —
zaburzone relacje, brak ciepta, niecobecnos¢ ojcéw, przyzwolenie na zachowania
agresywne, przemoc fizyczna, autorytarne wychowanie (Dunkan, 2011), konflikty
w rodzinie i brak nadzoru rodzicielskiego (Cook i in., 2010); sasiedztwo — poczucie
zagrozenia, przemoc, niski poziom organizacji spotecznosci (Cook i in., 2010).
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Wykres 4. Regionalne zréznicowanie doswiadczania agresji przez uczniéw,
opracowanie wlasne na podstawie danych Systemu Ewaluacji Oswiaty

Zgodnie z tg logika do modelu regresji wielorakiej podstawilismy szereg réznych
zmiennych, z czego takie czynniki, jak upowszechnienie edukacji przedszkolnej, na-
ktady na edukacje w budzecie JST, urbanizacja, poziom bezrobocia i poczucie wplywu
ucznia na zasady obowiazujace w szkole, okazaly si¢ nieistotne i zostaly wylaczone
z modelu. Nieistotna (p>0,05) okazala si¢ takze wielko$¢ szkoly, co wzmacnia wnio-
sek, ze wazne saq cechy spotecznosci. Ostatecznie w analizie uwzgledniono wskazni-
ki wielkosci miejscowosci, frekwencji w wyborach samorzadowych oraz atmosfery
w relacji uczen—uczen i nauczyciel-uczen.

Tabela 4. Wspdlczynniki uwzglednione w modelu

Wspoélczynniki Wspoélczynniki
niestandaryzowane standaryzowane
Model t Istotnosé
Blad
B Beta
standardowy
(Stata) 0,397 0,061 6,530 0,000
Sprawiedliwo$¢ —0,038 0,012 —0,103 —3,188 0,001
Wsparcie —0,053 0,011 —0,150 —4,666 0,000
Wielko$¢ miejscowosci 1,847 0,000 0,083 2,630 0,009
Kapitat spoleczny —0,004 0,001 —0,094 —2,948 0,003
Odrzucenie -0,079 0,010 —0,238 —38,005 0,000
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Uzyskany model regresji liniowej okazatl si¢ dobrze dopasowany F ;104 =45.99;
p<0,001. Wyjasnia blisko 18% zmiennos$ci zmiennej zaleznej, innymi stowy charak-
terystyka otoczenia ttumaczy niespelna jedna piata prawdopodobienstwa wiktymiza-
¢ji. Cechy Srodowiska, ktére okazaly si¢ najwazniejsze, to relacje pomiedzy uczniami
(B=-0,24, p<0,001), nastepnie wsparcie ze strony nauczyciela (B=-0,15, p<0,001)
i réwne traktowanie uczniéw przez nauczycieli (B=-0,1, p<0,001). Wszystkie trzy
wskazniki maja warto$¢ ujemna, a zatem im wickszy poziom lekcewazenia przez
innych uczniéw? i zaufania do nauczycieli, tym mniej doswiadczen agresji. Jest to
zgodne z wnioskami zespotu realizujacego badanie w ramach projektu ,,Szkota bez
przemocy” (Komendant-Brodowska, 2011, s. 28-30). Kolejny istotny czynnik — fre-
kwencja w wyborach - takze uzyskal ujemna wartos¢ wspoéiczynnika standaryzowa-
nego beta (B=-0,09, p<0,005), co oznacza, ze im wicksza frekwencja, tym mniejsza
ekspozycja na agresje. Ostatni w hierarchii czynnik, liczba mieszkancéw (f=0,08,
p<0,05), ma warto$¢ dodatnia, co oznacza, ze im wicksza miejscowos¢, tym wigcej
agresji wsréd uczniow.

Tabela 5. Charakterystyka modelu

Blad Statystyki zmiany
Skory-

standar- Istot-

Model R R-kwa- | gowane do Zmiana F ) .
drat | Rkwa- WY | Rekwa- | TP gn df2 nose

oszaco- ny F zmia-
drat . drat
wania ny
1 4242 ,180, 176 ,14334 ,180 45,985 5 1048 ,000

Predyktory: (Stata), Niekt6rzy uczniowie w mojej szkole sq lekcewazeni przez innych, liczba
mieszkancéw, Nauczyciele traktuja rownie dobrze wszystkich uczniéow, frekwencja wybory
samorzadowe 2010, Czuje¢, ze nauczyciel wierzy w moje mozliwosci [1 — ponad potowa nauczycieli]

Zakonczenie

W powyzszym artykule podjeliSmy prébe zarysowania skali i charakterystyki agresji
i przemocy réwiesniczej w szkolach poddanych ewaluacji zewnetrznej. Kontekstu
teoretycznego dla prezentowanych badan dostarczyla koncepcja socjoekologiczna,
a takze taksonomia K. Rigby’ego i D. Olweusa. Doswiadczenie stownej i pozastownej
agresji bezposredniej jest w badanych szkotach zjawiskiem powszechnym, dotyka-
jacym okoto jednej trzeciej uczniéw. Zebrane dane wskazuja na spadek wickszosci
form agresji i przemocy wraz ze zwickszaniem si¢ wieku ucznia (a szczegdlnie r6z-
nice pomi¢dzy szkotami podstawowymi i gimnazjami a szkolami ponadgimnazjal-
nymi), niemniej zjawiska przemocowe zwigzane z nowymi technologiami komuni-
kacyjnymi wylamuyjaq si¢ z tej zasady, osiggajac maksimum w gimnazjach. Analiza
wspotwystepowania ré6znych form agresji i przemocy sktania do wniosku, ze nie ma
,niegroznej” agresji. Nawet formy pozornie typowe uprawdopodobniaja wystapie-
nie bardziej ekstremalnych form. Istotnymi czynnikami wplywajacymi na zwicksze-
nie si¢ intensywnos$ci doswiadczeni przemocowych sgq zaburzenia relacji pomiedzy
uczniami, relacji nauczyciel — uczen. Agresja jest bardziej prawdopodobna w szko-
fach potozonych w wickszych miejscowosciach, o nizszym poziomie partycypacji
obywatelskiej.
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Przypisy

! Sa to cykliczne badania prowadzone przez specjalnie przeszkolone zespoly wizytatoréw ds. ewa-
luacji zgodnie z zapisami Rozporzadzenia o nadzorze pedagogicznym, zob. Rozporzadzenie Ministra
Edukacji Narodowej z dnia 10 maja 2013 r. o nadzorze pedagogicznym zmieniajace rozporzadzenie
w sprawie nadzoru pedagogicznego, DzU 2013 Nr 0, poz. 560.

2 Na przykiad w badaniu ,,Szkota bez przemocy” z 2011 roku stwierdzono, ze 8% uczniéw bylo
ofiarami pobicia, 3% bralo udzial bdjce z wykorzystaniem niebezpiecznego narze¢dzia, wykaza-
no 9% przypadkéw powtarzajacego si¢ wykluczenia z grupy. Biorac pod uwage niewielkie réznice
w sformulowaniu pytan, wyniki nalezy uznac za zbiezne (Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk
& Baczko-Dombi, 2011, s. 4-7). Duzy rozmiar proby przeklada si¢ réwniez na wigksze prawdopodo-
biefistwo uzyskania istotnych wynikéw w wigkszosci testow istotnosci (w szczeg6lnosci nieparame-
trycznych), a zatem istotne statystycznie zwigzki moga mie¢ charakter pozorny.

? Podczas rekodowania na dummy variable lekcewazenie kodowano jako 0, brak lekcewazenia jako 1.
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Agresja i przemoc w polskich szkotach:
perspektywa socjoekologiczna

W artykule, na podstawie zalozenia teorii socjoekologicznej i taksonomii K. Rigby i D. Olweusa,
zostaje podjeta proba pokazania skali oraz charakterystyki przemocy i agresji wystepujacej wsrod
uczniéw szkot poddanych ewaluacji zewnetrznej w roku szkolnym 2013/14. Analiza obejmuje takze
wspolwystepowanie ré6znych form agresji i przemocy. W drugiej czesci opracowania autorzy ana-
lizuja i w oparciu o model regresji wielorakiej hierarchizuja czynniki determinujace intensywno$¢
doswiadczania agresji i przemocy przez ucznia.

Stowa kluczowe: agresja, przemoc, szkota, uczniowie

Aggression and violence in polish schools: socio-ecological perspective

On the basis of the socio-ecological theory and taxonomy of K. Rigby and D. Olweus the article de-
scribes violence and aggression behavior as well as its scale among students of schools, which have
been externally evaluated in school year 2013/14. The analysis presents also co-appearance of various
forms of aggression and violence. In the second part authors analyze and on the basis of the model
of multiply regression arrange in hierarchy factors determining intensity of experience by students
aggression and violence.

Keywords: aggression, violence, school, students
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KRYTERIA OCENY ZAWODOW
A RODZICIELSKIE ASPIRACJE ZAWODOWE
WOBEC UCZNIOW SZKOL. PODSTAWOWYCH

Od dtuzszego czasu jesteSmy $Swiadkami dynamicznych zmian na naszym rynku
pracy. W pewnych dziedzinach gospodarki (np. rolnictwo) i zwigzanych z nimi za-
wodach zatrudnianych jest coraz mniej ludzi, inne, jak np. handel i administracja
publiczna, zyskujq na znaczeniu i przyciagaja coraz wigcej oséb (Puzio-Wacltawik,
2006). Przemiany te sg konsekwencje wielu czynnikéw majgcych charakter glo-
balny oraz lokalny, powiazany z sytuacja naszego kraju. W perspektywie globalnej
obserwuje si¢ zmiany zatrudnienia w trzech sektorach: rolniczym, przemystowym
i ustugowym (Zajdel, 2006; Malina, 2006). Dane odnoszace si¢ do krajéw Unii Eu-
ropejskiej s$wiadcza, ze osoby niepodejmujace pracy w rolnictwie i przemysle zasilaja
szybko rozwijajacy si¢ rynek ustug. W Polsce nastepuje podobny kierunek zmian,
czego przejawem jest malejaca liczba 0séb zajmujacych si¢ rolnictwem (cho¢ na tle
innych krajéw Unii ich proporcja jest nadal duza). Globalny charakter ma takze upo-
wszechnianie si¢ informatyki, co pociaga za soba duze zapotrzebowanie na specjali-
stow w tej dziedzinie.

Naszym lokalnym problemem jest przechodzenie od odgérnie sterowanej gospo-
darki socjalistycznej do wolnorynkowej gospodarki kapitalistycznej. Trwajacy juz
¢wier¢ wieku proces doprowadzit m.in. do upadku (np. PGR-6w) i wyraznego ogra-
niczenia niektérych branz (np. przemyst wydobywczy), czemu towarzyszyla prywa-
tyzacja oraz rozw0j prywatnej przedsi¢biorczosSci. Zjawiska te mialy i nadal majgq wy-
razny wplyw na strukture zatrudnienia i zachowania ludzi na rynku pracy.

Zasygnalizowane zmiany maja powazne konsekwencje nie tylko gospodarcze
i spoleczne, lecz takze edukacyjne. Przedmiotem dyskusji i sporéw staje si¢ to, w jaki
sposOb przygotowywac mlodych ludzi do aktywnosci w tak zmiennej i niestabilnej
sytuacji na rynku pracy. Innym aspektem tej problematyki, ktérego dotyczy niniejszy
artykut, sq procesy ksztaltowania si¢ planéw i dazen, bedacych podstawa podejmo-
wania decyzji o wyborze szkoly i zawodu.

Przyjmuje si¢, ze aspiracje edukacyjne i zawodowe ucznidéw sq jednym z najlep-
szych predyktoréw decyzji dotyczacych wyksztalcenia i zawodu podejmowanych
w okresie dorostosci (Mau i Bikos, 2000). Z tego powodu wazne staje si¢ pytanie
o przebieg procesu ksztaltowania aspiracji dzieci oraz czynnikéw warunkujacych ich
ksztaltowanie. Nie dziwi, ze probujac na nie odpowiedzie¢ wiele uwagi poswigca si¢
rodzicom.
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Rola rodzicéw w ksztaltowaniu aspiracji zawodowych dzieci jest przedmiotem licz-
nych badan. Przykladowo, Majoribanks (2002) ustalil, ze aspiracje zawodowe ado-
lescentéw zwigzane sg statusem spolecznym rodzicéw. Wykazano takze analogiczne
powiagzania wyznacznikéw statusu, gtéwnie zawodu rodzicéw (Rojewski, 2005) oraz
poziomu wyksztalcenia. Gouvias i Vitsilakis-Soroniatis (2005) w podtuznym badaniu
uczniéw greckich (w wieku od 7 do 18 lat) ustalili, ze zawdd rodzica zwigzany jest
Z aspiracjami zawodowymi dzieci, a jego wyksztalcenie z aspiracjami edukacyjnymi.
Autorzy badania sugeruja, ze wyzej wyksztalceni rodzice skutecznie wspomagajq dzie-
ci w orientacji na zdobycie takiego wyksztalcenia oraz zawodu, ktéry odpowiada ich
mozliwosciom i pragnieniom. Badania pokazuja takze znaczenie okazywanego dzie-
ciom wsparcia i zaangazowania rodzicéw w opieke nad nimi, ktére sprzyjaja aspiracjom
dzieci do wykonywania zawod6éw wymagajacych wysokiego wyksztalcenia oraz kom-
petengji (Alii Saunders, 2006; Diemer i Hsieh, 2008; por takze Whiston i Keller, 2004).

Slaba strong tych badan jest ich przewaznie korelacyjny charakter oraz brak da-
nych, ktére przyblizatyby nam obraz zaleznos$ci pomi¢dzy wyznacznikami spoleczne-
go statusu rodzicéw i stosunku rodzicéw do dzieci a aspiracjami dzieci. Prezentowa-
ne badanie prébuje uzupetnic te¢ luke analizujac wybrane zjawiska dotyczace wiedzy
oraz pragnien rodzicéw zwiazane z zawodowa przysztoscig ich dzieci. Koncentruje
si¢ na relacjach migdzy kryteriami, jakimi postuguja si¢ rodzice oceniajac zawody,
a ich pragnieniami co do zawodu dziecka.

W literaturze polskiej podkresla si¢ role rodzicéw w procesie ksztaltowania aspi-
racji dzieci w kontekscie poradnictwa zawodowego realizowanego w szkotach i po-
radniach (Paszkowska-Rogacz, 2009).

Praca zawodowa jest jedng z wazniejszych dziedzin aktywnoSci czltowieka. Nic
zatem dziwnego, ze ma ona wyrazistg reprezentacj¢c w $wiadomosci ludzi. Skiada si¢
na nig wiedza o wymaganych kwalifikacjach, wykonywanych czynnosciach, miej-
scach i warunkach pracy, dochodach, spotecznej uzytecznosci, uznaniu i szacunku
itp. Mozna zaklada¢, ze poczatkowo duze znaczenie w jej powstawaniu maja potocz-
ne przekonania na temat zawodéw oraz 0s6b wykonujacych je, wyrazane w trakcie
porozumiewania si¢ ludzi, wystepujace w srodkach masowego przekazu itp. Duze
znaczenie ma takze bezposredni kontakt z osobami wykonujacymi okreslone zawo-
dy; wystarczy wspomnie¢ o nierzadkich przypadkach kontynuowania profesji rodzi-
c6w przez dzieci.

W pdZniejszym okresie zycia na zaséb wiedzy oraz stosunek do zawoddéw duzy
wplyw majaq osobiste doSwiadczenia zwigzane z ich wykonywaniem. Jak mozna
przypuszczaé, doSwiadczenia te w gtéwnym stopniu okreslajq stan Swiadomosci spo-
fecznej w tym zakresie.

Oprécz wiedzy o zawodach wazne jest ich wartosciowanie, wyrazajace si¢ w oce-
nach i opiniach na temat zawod6w oraz wykonywanej pracy. Jak mozna zatozy¢,
sady wartoSciujace majq znaczenie nie tylko w przypadku wilasnej pracy, lecz takze
w myS$leniu o zawodowej przysziosci dzieci.

Aktywno$¢ zawodowa moze by¢ oceniana w rézny sposéb, np. ze wzgledu na do-
chody, wysitek, wymagania, stres, mozliwosci zdobywania doswiadczen i rozwoju.
Zasadne jest przypuszczenie, ze u podstaw tej réznorodnosci znajduja si¢ bardziej
ogolne kategorie, ktore okresli¢ mozna jako kryteria oceny.

Niewiele jest danych na temat bezposrednich kryteriéw oceny zawodéw znacznie
czesciej analizowane sq czynniki warunkujace zadowolenia z pracy. Oceny zawodow
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zawierajq sondaze zrealizowane przez OSrodek Badania Opinii Publicznej. W bada-
niu z roku 1996 oceniano dziewi¢¢ zawodéw pod wzgledem prestizu, satysfakcji oso-
bistej, pozytku spolecznego oraz poptatnosci (Spoleczne postrzeganie zawodow, 1996).
W 2000 roku zawody oceniano ze wzgledu na to, na ile sq interesujace, odpowiedzial-
ne, trudne, stresujace, wymagajace wysitku fizycznego i psychicznego, dajace prestiz
i dochody oraz takie, w ktérych najtatwiej i najtrudniej o prace (Polacy o zawodach,
2000). Springer (2011) jako punkt wyjscia przyje¢la zatozenie, ze zadowolenie zwigza-
ne jest z zaspokojeniem czterech potrzeb: bezpieczenistwa, afiliacji, wladzy i uznania
oraz rozwoju. Kazdej potrzebie przypisano cztery wskazniki, otrzymujac szesnascie
czynnikéw, warunkujacych zadowolenie z pracy. W efekcie badan przeprowadzonych
w powiecie poznaniskim ustalono, ze satysfakcje w najwickszym stopniu warunkuja
dochody oraz stabilnos¢ zatrudnienia.

Bardziej poglebione dane pochodza z badat realizowanych w ramach Bilansu Ka-
pitatu Ludzkiego (Czarnik i Turek, 2012). Analizowano w nich poziom zadowolenia
w pracy w zawodach wyréznianych zgodnie z klasyfikacjg ISCO. Uwzgledniono sze$¢
aspektéw zadowolenia; zgodnie z przypisywanym im znaczeniem byly to: a) rodzaj
wykonywanej pracy (to, co si¢ robi), b) warunki wykonywania pracy, c) pewnos¢
zatrudnienia, d) mozliwo$¢ rozwoju osobistego i szkoleni, e) zarobki, f) mozliwos¢
awansu. Ogdlnie rzecz bioragc, poziom zadowolenia byt zgodny z hierarchig grup za-
woddéw w klasyfikacji ISCO, a wiec wzglednie wysoki wsrdd kadry kierowniczej, naj-
nizszy u robotnikéw niewykwalifikowanych.

Taka sama liczbe cech warunkujacych zadowolenie z pracy bierze pod uwage
Centrum Badania Opinii Spolecznej, r6zniq si¢ jednak one od tych, ktére wystapity
w analizach BKL. CBOS prosit o ocen¢ wykonywanego zawodu pod katem wazno-
$ci i sensu spelnianych zadan, rozwoju umiejetnosci, wzbudzanego zainteresowania,
pewnosci zatrudnienia i stabilizacji, wykorzystywania kwalifikacji, zgodnosci z wy-
ksztalceniem, zarobkéw oraz $wiadczen socjalnych (Zycie zawodowe Polakéw, 2008;
Zadowolenie z pracy, 2013).

W niniejszej pracy kryteria oceny zawoddéw sa przedmiotem zainteresowania
ze wzgledu na ich hipotetyczny zwigzek z aspiracjami dotyczqcymi dzieci.

Kierujac si¢ tymi kryteriami rodzice mniej lub bardziej swiadomie réznicujq za-
wody. Majac na wzgledzie dobro dziecka przypuszczalnie chcieliby, aby podjeto prace
w tych profesjach, ktére cenig najwyzej. Niekoniecznie jednak sa one obiektem aspi-
racji, poniewaz na ostateczny ksztalt pragnieti w tej dziedzinie ma takze wplyw ich
wiedza i opinie o dziecku. Znaczenie majq na przyklad przekonania na temat cech
charakteru i osobowosci, aktualnych umiejetnosciach i osiggnieciach, a takze moz-
liwosciach rozwoju. Mozna zatozy¢, ze poglady na temat dzieci zazwyczaj charak-
teryzuja si¢ pozytywnym do nich stosunkiem, czego przejawem s zawyzone oceny
osiaggniec 1 mozliwosci.

Przyjmujac te zatozenia, proces ksztaltowania aspiracji zawodowych rodzicéw okre-
§li¢ mozna jako stopniowe dopasowywanie najwyzej cenionych zawodéw do subiek-
tywnej i tendencyjnej wiedzy o dziecku. Aktywizowane sa w nim stany $wiadomosci
zwigzane zaréwno z dzie¢mi, jak i zawodami. Trudno okresli¢, ktére z nich majaq wick-
sze znaczenie, poniewaz kwestia nie byla przedmiotem badan ani pogiebionych ana-
liz. Przypusci¢ mozna, ze odpowiedZ na to pytanie zalezy od wieku dziecka. W mtod-
szym wieku wigksze znaczenie moze miec wiedza oraz stosunek do zawoddéw, poniewaz
rodzice majg stosunkowo mato danych na temat mozliwosci dzieci i ich oczekiwania
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w stosunku do nich pozostaja pod silnym wplywem pragnien i marzen. Nie jest to
takze czas podejmowania decyzji o szkole i zawodzie. Rodzice kierujq si¢ zatem tym,
jaki zawdd bylby dla dziecka korzystny, w mniejszym stopniu biorac pod uwage jego
mozliwos$ci. W okresie pdzniejszym rodzice dysponujq wicksza baza danych na temat
dziecka i jego mozliwosci, bedaca ubocznym efektem szkolnej biografii. Z tego wzgle-
du ich spojrzenie moze ulec zmianie — w wickszym stopniu uwzgledniajac to, w jakim
zawodzie dziecko moze zdoby¢ kwalifikacje, miec szanse zatrudnienia i sukcesu.

Nasze badanie dotyczy dzieci w mlodszym wieku szkolnym, dlatego nie wzieli-
Smy pod uwage wiedzy i stosunku rodzicéw do dzieci, zaktadajac, ze w tym okresie
w mniejszym stopniu okreslaja one aspiracje zawodowe niz to, w jaki sposéb ocenia-
ja oni profesje.

Cel, metoda i proba badawcza

Opierajac si¢ na powyzszych rozwazaniach przyja¢ mozna istnienie istotnych powia-
zah miedzy preferowanymi przez rodzicéw kryteriami oceny zawodéw a aspiracjami
zawodowymi w stosunku do swoich dzieci. Celem prezentowanych badan jest usta-
lenie zwigzkéw miedzy kryteriami oceny zawodéw a aspiracjami zawodowymi rodzi-
céw w stosunku do wiasnych dzieci. Na poziomie ogélnym zalozy¢ mozna, ze miedzy
tymi elementami §wiadomosci powinny wystepowac zaleznosci, trudniej jednak po-
stawi¢ hipotez¢ w sprawie zwiazkéw okreslonych kryteriéw zawodéw z konkretny-
mi profesjami.

Dane pochodza z podtuznego badania na reprezentatywnej prébie uczniow szkot
podstawowych prowadzonego przez Pracowni¢ Szkolnych Uwarunkowan Efektyw-
nosci Ksztalcenia Instytutu Badann Edukacyjnych. Operat losowania, czyli liste szkét
podstawowych oraz oddzialéw klasy II szkoly podstawowej, skonstruowano na pod-
stawie danych Systemu Informacji OSwiatowe]j z wrze$nia 2009 roku na temat roku
szkolnego 2009/10. Zastosowano losowanie systematyczne w szeSciu warstwach
uwzgledniajacych wielko$¢ miejsca zamieszkania oraz wielkos$¢ szkoly. Utworzono
dwie kategorie miejsca zamieszkania: wie$ i miasto do 5 tys. mieszkaficéw oraz mia-
sto powyzej 5 tys. mieszkanicOw, oraz trzy kategorie wielkosci szkoly: jednooddziato-
we, dwuoddziatowe oraz trzyoddzialowe i wicksze. Z kazdej warstwy wylosowano
w sposob zalezny zaktadang liczbe szkot, z prawdopodobienstwem proporcjonalnym
do liczby uczniéw w szkole w klasie III. Z wylosowanej proby gléwnej zaledwie 53%
szkét przystapilo do badania. Reszte¢ szkét dobrano z proby rezerwowej. Dla wszystkich
placéwek, oddziatéw i uczniéw, ktérzy nalezeli do pierwotnej préby badanych (tj. pro-
by z pierwszego etapu badania), wyliczono warunkowe wagi prébkowania. Lacznie
w badaniu zaplanowano udziat 5245 rodzicéw lub opiekunéw prawnych. Ostatecznie
w badaniu wzi¢lo udziat 4931 0s6b, tj. 93%. Jest to reprezentatywna proba rodzicéw
uczniéw klasy IV. Zebrano dane o aspiracjach zawodowych od 4931 rodzicéw uczniéw
klas IV szké6t podstawowych z terenu catego kraju (w probie tej przewazaly matki, N=
4274). Bardzo rzadko dane pochodza od innych o0séb (opiekunéw, innych cztonkéw
rodziny), ktére ze wzgledu na mala liczebnos¢ (2%) pomini¢to w dalszych analizach’.

Badanym zaprezentowano 16 atrybutdéw zawoddw, ktére obejmuja szeroki zakres
spraw, jakie moga by¢ wazne w wykonywanym zawodzie. Badani okre$lali waznos¢
kazdej cechy na czteropunktowej skali od bardzo wazne do niewazne.
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Dane o aspiracjach zawodowych uzyskano proszac rodzicow o podanie upra-
gnionego zawodu oraz stanowiska dla swojego dziecka (pytanie otwarte). Podsta-
wa do klasyfikowania zawod6w wymienianych przez rodzicéw byl Miedzynarodowy
Standard Klasyfikacji Zawodéw (ISCO-08).

Cechy zawodow i kryteriow ich oceny
Ogodlnie rzecz biorac, zréznicowanie preferencji tego, co uznawane jest za wazne

w aktywnosci zawodowej, jest nieduze, co nie wydaje si¢ dziwne zwazywszy, iz ze-
stawienie zawieralo pozytywne jej atrybuty (tabela 1).

Tabela 1. Srednie wartosci cech

Lp. Jak wazne jes.t, aby przy.szly Zflw(’)d ) $rednia Odchylenie
charakteryzowal si¢ nast¢pujacymi cechami: standardowe
1 | Dawal zadowolenie, satysfakcje. 3,77 0,470
2 | Chronil przed bezrobociem. 3,68 0,512
3 | Nie narazal na wyzysk ze strony pracodawcow. 3,67 0,543
4 | Byl zgodny ze zdolno$ciami i zainteresowaniami. 3,60 0,530
5/6 | Pozwalal na staly rozwdj i podnoszenie kwalifikacji. 3,53 0,541
5/6 | Pozwalal poswigca¢ dostatecznie duzo czasu na zycie rodzinne. 3,53 0,520
7 | Nie byl zbyt stresujacy. 3,39 0,594
8. | Dawal szacunek i uznanie innych ludzi. 3,38 0,634
9 | Stwarzal mozliwos¢ wspoélpracy z wartosciowymi ludZmi. 3,35 0,588
10 | Byl pozyteczny dla innych ludzi. 3,22 0,595
11 | Przynosil duze dochody. 3,07 0,496
12 | Chronil przed ci¢zka, fizyczna praca. 2,89 0,733
13 | Dawat duza swobod¢ w dysponowaniu czasem. 2,80 0,610
14 | Nie byl zbyt absorbujacy i pozostawial duzo wolnego czasu. 2,57 0,682
15 | Przynosil rozglos i popularnos¢. 1,78 0,653
16 | Dawal wladz¢. 1,70 0,682

Zrodlo: badanie wlasne

Z danych tabeli 1 wynika, ze dla badanych najwazniejsze jest zadowolenie z wy-
konywanego zawodu, gwarancja zatrudnienia, brak wyzysku ze strony pracodawcy,
a takze zgodno$¢ z zainteresowaniami i mozliwosci rozwoju. Mozna uznacd, ze pogla-
dy te sa odzwierciedleniem nadziei i obaw zwiazanych z zawodem. Zdecydowanie
najmniej ceniona jest wtadza i rozgtos, stosunkowo mato wolny czas i swoboda.

Na podstawie wartosci odchylenia standardowego okresli¢ mozna poziom zgod-
nosci pogladéw na temat znaczenia poszczegélnych cech zawodu. Najwicksza zgod-
nos$¢ wystepuje w przypadku zadowolenia oraz dochodéw, najmniejsza — w przypad-
ku wiladzy i wolnego czasu. Mozna zatem sadzi¢, iz badani sq zgodni co do znaczenia
zadowolenia oraz dochodéw, cho¢ cechy te nie sa dla nich réwnie wazne: zadowo-
lenie nalezy do najwazniejszych atrybutéw zawodu, dochody maja umiarkowane
znaczenie. R6zniq si¢ najbardziej w przypadku wladzy i wolnego czasu; dla jednych
cechy te maja duze znaczenie, dla innych mate.

Mimo ze atrybutom zawodu przypisywane jest rézne znaczenie, wystepuje nie-
wielkie spoteczne zréznicowanie preferencji. W stosunkowo najwickszym stopniu
cechy zawodu réznicuje wyksztalcenie.
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Biorgc pod uwage trzy poziomy wyksztalcenia (podstawowe i zawodowe, Srednie,
wyzsze) w niektérych przypadkach zarysowuja si¢ zaleznoSci prostoliniowe. Wraz
ze wzrostem wyksztalcenia znaczenia nabiera zadowolenie z zawodu oraz jego zgod-
no$¢ z zainteresowaniami, wraz z obnizaniem si¢ jego poziomu wyzej ceniony jest
szacunek, pozytecznos$¢ zawodu oraz rozglos i stawa, jaka daje jego wykonywanie.
Stabsze tendencje zarysowuja si¢ w przypadku wspétpracy z ludZmi (wicksze znacze-
nie dla 0séb z wyzszym wyksztalceniem) oraz wtadza (wyzej oceniana przez osoby
o nizszym wyksztalceniu).

Dane te sklaniaja do przypuszczenia, ze w zaleznosci od poziomu wyksztalcenia
zmienia si¢ perspektywa, z jakiej patrzy si¢ na zawody i analizuje ich wtasciwosci.
Dla o0séb z wyzszym wyksztalceniem wazne sq korzysci, jakie dla jednostki ma wy-
konywanie zawodu. Osobom z nizszym wyksztalceniem blizsza jest spoleczna ranga
i znaczenie zawodu. Mniejsze réznice wystepuja, gdy pod uwage wezZmie si¢ miejsce
zamieszkania oraz pteé. Sq one zblizone do oméwionych wyzej tendencji zwiazanych
z wyksztalceniem, co jest konsekwencja faktu, ze poziom wyksztalcenia mieszkan-
c6w miast jest wyzszy niz oséb zamieszkalych na wsi. Na wsi jako mniej wazne
oceniane s takie atrybuty zawodoéw, jak szacunek, rozglos oraz wiadza. Poglady
na zaw6d w nieznacznym stopniu réznicuje pte¢; dla kobiet nieco bardziej niz dla
mezczyzn wazne jest, aby zawdd byt pozyteczny oraz wymagat wspélpracy z ludZmi.

Przypuszczenie, ze u podstaw ocen i opinii znajduja si¢ ogdlniejsze przekonania,
sprawdzono za pomocg analizy czynnikowej starajac si¢ wyodrebnic kryteria wazno-
$ci zawodow.

Analiza czynnikowa pokazata, iz w badanym zbiorze mozna wyrézni¢ cztery skla-
dowe gléwne. Zasadnos¢ jej stosowania sprawdzono testem Kaisera-Mayera-Olkina.
Wrynik testu wynosi 0,765, co $wiadczy, ze badana préba odpowiada wymaganiom
analizy czynnikowej. Przeprowadzono eksploracyjna analiz¢ z rotacja VARIMAX
w wyodrebnionym modelu czteroczynnikowym, ktéry wyjasnia 48% wariancji. Wy-
niki analizy i fadunki czynnikowe przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Kryteria oceny zawoddéw — analiza czynnikowa

o Czynnik
Nazwa czynnika i cecha
1 2 3 4

1. Uciazliwo$¢ zawodu

Nie byl zbyt absorbujacy i pozostawial duzo wolnego czasu 0,65 -0,15 0,01 0,18

Nie byl zbyt stresujacy 0,64 0,11 0,18 —0,01

Chronit przed ci¢zka, fizyczna praca 0,61 0,05 -0,14 0,27

Dawal duza swobod¢ w dysponowaniu czasem 0,54 0,02 0,24 0,23

Nie narazal na wyzysk ze strony pracodawcéw 0,54 0,34 -0,1 -0,02

Pozwalal poswigca¢ dostatecznie duzo czasu na zycie rodzinne 0,52 0,13 0,34 -0,18

Chronit przed bezrobociem 0,39 0,37 0,18 0,02
2. Zadowolenie i rozwaj

Byl zgodny ze zdolnosciami i zainteresowaniami 0,05 0,69 0,04 —0,04

Pozwalal na staly rozwdj i podnoszenie kwalifikacji —-0,05 0,69 0,32 0,14

Dawat zadowolenie, satysfakcje 0,17 0,59 -0,28 —0,02

Stwarzal mozliwos$¢ wspoélpracy z warto$ciowymi ludZmi 0,04 0,56 0,48 0,07
3. Prestiz

Dawal szacunek i uznanie innych ludzi 0,16 -0,07 0,65 0,14

Byl pozyteczny dla innych ludzi. 0,06 0,16 0,60 0,03
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4. Status spoleczny
Dawal wladz¢ 0,05 0,00 0,11 0,82
Przynosit rozglos i popularnos¢ 0,06 —0,05 0,31 0,77
Przynosil duze dochody 0,26 0,14 -0,18 0,55

Zrédlo: badanie wlasne

Pierwszy z czynnikdéw grupuje najwiccej (6) cech, ktére koncentrujq si¢ na po-
czuciu bezpieczenstwa, stresie i duzej swobodzie w dysponowaniu czasem. Jak si¢
wydaje, gtéwnym elementem faczacym te cechy jest obawa o to, aby wykonywany
zaw6d nie obciazatl pracownika w sensie psychicznym (brak stresu, lek o utrate pracy
iniewlasciwe traktowanie) oraz czasowym (nie angazowal poza godzinami pracy, nie
ograniczal zycia prywatnego itp.). Mozna go skrétowo okresli¢ jako ,,ucigzliwos$¢”, co
zapewne nie jest okreSleniem zgrabnym, lecz akcentuje t¢ wspdlng kwestie, jak réw-
niez obronno-lekowy aspekt oczekiwan zwigzanych z zawodem.

W sktad drugiego czynnika wchodza cechy, w ktérych znajduja wyraz pozytywne
oczekiwania dotyczace zawodu. Ma on sprawia¢ zadowolenie, by¢ zgodny z zainte-
resowaniami, rozwija¢ i dawa¢ mozliwos¢ wspdtpracy z ludzmi. Okresli¢ go mozna
jako ,,zadowolenie i rozw6j”. Te dwa czynniki wyjasniajq 27% wariancji.

W sktad czynnika trzeciego wchodza dwie cechy odnoszace si¢ do prestizu, jakim
cieszy si¢ zaw6d, w wiec szacunek i jego pozytecznosé.

Czynnik czwarty laczy cechy wyznaczajace spoteczny status zawodu, czyli docho-
dy, wtadza i rozgtos. Czynnik 3 i 4 wyjasniaja 21% wariangji.

Otrzymana struktura czynnikowa ukazuje nadzieje i obawy zwigzane z tq dzie-
dzing aktywnoS$ci. Przyjmujac, ze wielko$¢ tadunkéw czynnikowych jest wskazni-
kiem znaczenia, to dane te sktaniaja do wniosku, iz oczekiwania dotyczace zawodu
(i zapewne pracy) nacechowane sa w wickszym stopniu lekiem i niepokojem niz
ufnosciag. Zastanawia¢ moze, ze status spoleczny ma stosunkowo male znaczenie.

Rola i znacznie kryteriéw oceny zawoddw zaleze¢ moze od pozycji jednostki w spo-
tecznej strukturze wyznaczanej przez wiek, ple¢, wyksztatcenie. W zamieszczonych nizej
analizach podjeto prébe ustalenia tych zaleznosci. Ze wzgledu na specyfike badanych
0s6b pominicto kwestie wieku, poniewaz pod tym wzgledem sa mato zréznicowani.
W tabeli 3 zamieszczone sa tylko te dane, w przypadku ktérych stwierdzono zaleznosci.

Tabela 3. Analiza wariancji — wartos$¢ czynnika a wyksztalcenie, zamieszkanie i pte¢

Czynnik /Zmienne N M F n?
Czynnik 1 - Ucigzliwos§¢ 4456 | 14,84
Wyksztalcenie rodzica: 21,640
— podstawowe i zasadnicze zawodowe 1293 | 14,94 | (2, 4269), p<0,001 | 0,010
— Srednie 1843 | 14,93
- wyzsze 1212 | 14,60
Plec: 11,345
— chiopiec 2353 | 14,76 | (1,4269), p<0,001 | 0,003
— dziewczynka 2435 | 14,91
Czynnik 2 - Zainteresowanie i rozwoj | 4456 | 12,93
Miejsce zamieszkania: 4,353 0,001
— miasto 3189 | 12,96 | (1,4269), p<0,05
- wies 1235 | 12,84
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Wyksztalcenie rodzica: 12,770
— podstawowe i zasadnicze zawodowe 1293 | 12,81 | (2,4269), p<0,001 | 0,006

— Srednie 1843 | 12,93

— wyzsze 1212 | 13,04

Wypelniajacy ankietg: 5,407

- matka 3874 12,93 | (1,4269), p<0,05 | 0,001
- ojciec 490 | 12,82

Czynnik 3 - Prestiz 4456 | 8,47

Wyksztalcenie rodzica: 85,343 0,038
— podstawowe i zasadnicze zawodowe 1293 | 8,73 | (2,4269), p<0,001

— Srednie 1843 | 8,47

— wyisze 1212 | 8,18

Wypelniajacy ankietg: 4,101 0,001
— matka 3874 | 8,48 | (1,4269), p<0,05

— ojciec 490 | 8,35

Czynnik 4 - Status spoleczny 4456 | 6,72

Wyksztalcenie rodzica: 54,036

— podstawowe i zasadnicze zawodowe 1293 | 6,98 | (2,4269), p<0,001 | 0,025
— Srednie 1843 | 6,70

- wyzsze 1212 | 6,47

Zrédlo: badanie wlasne

Dane pokazuja, ze wszystkie czynniki zaleza od wyksztalcenia: najsilniej ten, kto-
1y Zwiazany jest z prestizem, a najstabiej dotyczacy rozwoju. Ten ostatni jako jedyny
zalezny jest od miejsca zamieszkania. Tyko uciazliwo$¢ zalezy od pici.

Blizsza charakterystyka otrzymanych zaleznosci opiera si¢ na Srednich warto-
Sciach czynnikéw. Najsilniejsze sa zwiazki kryteriow zawodu z wyksztalceniem ro-
dzicéw: wszystkie zaleznosci sq istotne na wysokim poziomie. Im nizszy jego po-
ziom, tym wicksze znaczenie ma ucigzliwos¢, prestiz i status. Tylko rozwdj jest tym
wazniejszy, im wyksztalcenie jest wyzsze.

Preferencje zawodowe rodzicow

Rodzice proszeni byli o podanie upragnionego zawodu oraz stanowiska dla swojego
dziecka (na drugie pytanie otrzymano niewiele odpowiedzi). OkreSlajac preferencje
co do zawodo6w dzieci, badani nie zawsze odpowiadali zgodnie z instrukcja. Cz¢S¢ re-
spondentéw nie udzielita odpowiedzi, cz¢$¢ wymienita wiecej niz jeden zawdd, inni
podawali okreslenia dotyczace przysziosci dziecka pomijajac kwestie profesji. Z tego
powodu prezentacja danych ma charakter parostopniowy.

W pierwszej kolejnosci przedstawimy analize tych ankiet, w ktérych respondenci
okreslili zawdd dziecka. Na ogdlna liczbe 4931 badanych takich os6b jest 3567 (72,3%).
W tej liczbie znajduja si¢ rowniez ci, ktérzy podali wiecej niz jeden zawdd (N=446;
12,6%). Najczesciej sytuacja taka wystapita w rodzinach oséb stabiej wyksztalconych
oraz rodzicéw dziewczynek, niezaleznie od miejsca zamieszkania. W ogélnym zesta-
wieniu pod uwage wzicto ten zawdd, ktéry wymieniono na pierwszym miejscu.

Podstawa klasyfikacji zawodéw byt Miedzynarodowy Standard Klasyfikacji Za-
wodéw (ISCO-88) przyjety przez Polske i powszechnie stosowany, zwlaszcza w ce-
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lach poréwnawczych (np. w cyklicznych badaniach Bilansu Kapitatu Ludzkiego).
Klasyfikacja ta jest piecciopoziomowym, hierarchicznie usystematyzowanym zbiorem
zawoddw 1 specjalnosci wystepujacych na rynku pracy. Porzadkuje zawody postugu-
jac sie paroma kryteriami: kwalifikacjami, wyznaczanymi przez poziom wyksztat-
cenia, dziedzin¢ aktywno$ci zawodowej (branza) oraz stanowiskiem. Odpowiedzi
rodzicéw nie zawsze pozwalaly rozstrzygnaé, do ktérej kategorii nalezy zaliczy¢ po-
dany zawdd. Na ogélnym poziomie wystepuje 10 szerokich kategorii zawodowych,
ktérych czestos$¢ wystepowania podana jest w tabeli 4.

Tabela 4. Czgstos¢ zawodéw wedtug klasyfikacji ISCO ( N= 3567)

Lp. Kategorie zawodowe N %
1 | Przedstawiciele wladz publicznych, wyzsi urz¢dnicy i kierownicy 449 12,6
2 | Specjalisci 2383 66,8
3 | Technicy i inny Sredni personel 227 6,4
4 | Pracownicy biurowi 17 0,47
5 | Pracownicy ustug osobistych 245 6,9
i sprzedawcy
6 | Rolnicy, ogrodnicy, lesnicy i rybacy 42 1,15
7 | Robotnicy przemystowi 143 4,0
i rzemie$lnicy
8 | Operatorzy i monterzy maszyn i urzadzen 21 0,56
9 | Pracownicy przy pracach prostych 0
10 | Sily zbrojne 40 1,12
Razem 3567 100%

Zrédlo: badanie wlasne

Klasyfikacja ta pokazuje duze dysproporcje w wystepowaniu poszczegdlnych
kategorii zawodowych. Zdecydowanie najcz¢Sciej rodzice chca, aby ich dzieci byty
specjalistami, a wiec wykonywaly zawody wymagajace wyzszego wyksztalcenia oraz
wysokich kwalifikacji. W grupie tej mieszczg si¢ najbardziej popularne profesje: le-
karz, inzynier, nauczyciel. Rzadziej aspiracje rodzicéw koncentrujg si¢ na stanowi-
skach kierowniczych i administracyjnych. Pozostale kategorie zawodowe wystepuja
rzadko (technicy, ustugi, robotnicy, rolnicy) albo w ilosciach sladowych (pracownicy
biurowi, operatorzy czy wojskowi).

Znaczna cze$¢ (ok. 28%) badanych udzielito odpowiedzi niezgodnych z instruk-
Cja, w tym 18,5% stanowiq braki danych. Pozostate odpowiedzi mozna ujaé w trzy
kategorie. Okoto 5% rodzicow powstrzymuje si¢ od wyrazenia swoich aspiracji zakta-
dajac, ze decyzja w tej sprawie nalezy do dziecka i podejmie je ono w odpowiednim
czasie. 2,3% os6b pragnie, aby dziecko zatozylo wlasna firme, nie podajac branzy ani
dziedziny zatrudnienia. Nalezy jednak podkresli¢, ze zwolennikéw prywatnej przed-
siebiorczosci jest znacznie wiccej. Sq wsrdéd rodzicow takze i tacy (1,8%), dla ktérych
wazne jest nie to, w jakim zawodzie dziecko bedzie pracowad, lecz satysfakcja zwia-
zana z jego wykonywaniem oraz dobre zarobki.

Klasyfikacja ISCO daje mato zréznicowany i informacyjnie ubogi obraz aspiracji
rodzicéw. Na poziomie bardziej konkretnym prezentuje je tabela 5. Zawarte w niej
grupy zawodow powstaly na bazie klasyfikacji ISCO w efekcie taczenia niektérych
kategorii. Dokonujac tej czynnosci brano pod uwage zbiezno$¢ poziomdw wyksztalce-
nia, stanowisko oraz zlozonosci pracy (np. kategoria ,, stuzby mundurowe” powstata
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w rezultacie potgczenia pracy w wojsku, policji i strazy granicznej, ktére w klasyfika-
¢ji ISCO znajduja si¢ w r6znych kategoriach). W efekcie otrzymano 16 kategorii (plus
,, inne” rzadko wymieniane).

Tabela 5. Aspiracje zawodowe rodzicow (N= 3567)

Lp. Nazwa Liczba %
1 | Lekarze w tym: weterynarze, stomatolodzy, farmaceuci 1012 28,39
2 | Nauczyciele i specjalisci szkolnictwa 517 14,5
3 | Prawnicy 289 8,12
4 | Inzynierowie 247 6,92
5 | Informatycy, programisci 230 6,46
6 | Stluzby mundurowe — wojsko, policja, straz, straz graniczna, ochrona 177 4,97
7 | Specjalisci do spraw finansowych, ekonomisci, ksiggowi 175 4,91
8/9 | Architekci 161 4,52
8/9 | Robotnicy i rzemieslnicy 161 4,52
10 | Specjalisci nauk spolecznych i wolne zawody 137 3,79
11 | Technicy i $redni personel ustugowy 124 3,45
12 | Fryzjerzy, kosmetyczki 97 2,72
13 | Sportowcy, trenerzy 93 2,61
14 | Rolnicy 42 1,18
15 | Sprzedawcy, kelnerzy, kucharze 29 0,81
16 | Pracownicy biurowi 14 0,39
17 | Pozostale 62 1,74
Razem 3567 100

Zrédlo: badanie wlasne

W zdecydowanie najliczniejszej grupie zawodéw specjalistycznych najczesciej wy-
mieniani sg lekarze (w tym weterynarze oraz stomatolodzy), nauczyciele (w tym aka-
demiccy oraz zawody zwigzane z o$wiatg) oraz inzynierowie (ujmowani lgcznie z in-
formatykami). Na dalszych miejscach znalezli si¢ prawnicy, ekonomisci i ksiegowi oraz
stuzby mundurowe. W tej hierarchii preferowanych zawodéw dziwi¢ moze wysokie
miejsce zawoddw nauczycielskich. Okazuje si¢, ze niezbyt wysokie dochody i obniza-
nie si¢ prestizu nie wplyne¢ly negatywnie na aspiracje na niego ukierunkowane.

Ze wzgledu na znaczenie prywatnej przedsiebiorczosci w gospodarce rynkowej
podjeto prébe odpowiedzi na pytanie, w jakich sferach aktywnosci zawodowej rodzi-
ce upatrujq szans na zyciowy sukces dziecka. Pod wzgledem ilo§ciowym osoby o ta-
kich przekonaniach sa grupa dos¢ liczna. Jesli do rodzicéw, ktérzy chea, aby dziecko
mialo wlasng firme niezaleznie od tego, jaki zawdd bedzie wykonywaé (N=116),
dodac tych, ktérzy wiedzg, czym firma ta powinna si¢ zajmowacé (N=1013), to otrzy-
mamy 1129 os6b, co oznacza, ze prawie, co czwarty rodzic nie wiaze przysziosci
dziecka z praca najemng. Przypuszczalnie mozna do nich doda¢ rolnikéw, w przy-
padku, ktérych praca ,,na swoim” traktowana jest jako oczywisto$¢ i z tego powodu
nie zostala w tym kontekscie wymieniana. Co znaczace, kategorii tej nie réznicuje
wyksztalcenie, pte¢ dziecka ani miejsce zamieszkania. Na tej podstawie mozna przy-
puszczad, ze sklonnosci do wigzania nadziei na sukces w pracy na wilasny rachu-
nek ma charakter powszechny i nie ogranicza si¢ do okreslonych grup czy warstw
spotecznych.
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Kryteria oceny zawodow a aspiracje zawodowe

Gléwne pytanie badan dotyczylo zwigzkéw kryteriéw oceny zawodOw z aspiracja-
mi rodzicéw zwigzanych z przysztym zawodem dziecka. Odpowiedzi na to pytanie
poszukiwano postugujac si¢ dwiema technikami. W celu oszacowania prawdopo-
dobiefistwa wyboru danego zawodu w zaleznosci od tego, jakie kryteria oceny za-
wodéw sa dla respondentéw wazne, zastosowano regresje logistyczng (tabela 6).
W tabeli podano wynik testu Walda-Wolfowitza, w ktérym warto$¢ dodatnia (z-va-
lue) oznacza pozytywny wplyw cechy na wybér danego zawodu, a ujemna na wptyw

negatywny.

Tabela 6. Kryteria oceny zawodéw a upragniony zawdd dla dziecka

Kryteria oceny zawodow
Lp. Nazwa zawodu Uciazliwos¢ Zadowolenie Status Prestiz
zawodu i rozwaoj spoleczny

1 | Inzynier —3,806** 2,114* —0,547 —0,992

2 | Architekt —0,328 1,208 —0,781 —2,049*
3 | Lekarz 3,528%%* 2,817** 1,690 —1,235

4 | Nauczyciel 0,451 —1,401 0,987 1,687

5 | Ekonomista —0,439 —1,642 1,476 0,044

6 | Informatyk —0,220 —0,509 —0,608 0,097

7 | Prawnik 0,755 1,591 2,366* —1,340

8 | Wolne zawody -2,376* 3,791%** 0,233 —1,467

9 | Technik 1,475 —-0,854 —1,065 0,862
10 | Sportowiec, trener 0,005 1,875 1,063 2,278*
11 | Pracownik biurowy 0,940 -0,430 1,438 0,468
12 | Fryzjer, kosmetyczka 0,102 —2,545* 2,479* 3,742%%*
13 | Sprzedawca, kelner, kucharz 0,179 —0,940 1,807 -0,203
14 | Rolnik —1,111 —2,629** 0,361 2,853%*
15 | Robotnik, rzemie$lnik -0,838 —4,665%** 2,047* 3,211**
16 | Sluzby mundurowe 0,640 —1,767 2,618** 2,663**

Zrédlo: badanie wlasne

Dane prezentowane w tabeli 6 rozpatrywa¢ mozna na dwa sposoby. Po pierwsze,
starajac si¢ okresli¢, jakie kryteria w mniejszym lub wigkszym stopniu okreslaja pra-
gnienia rodzicéw co do zawodu dziecka. Spojrzenie drugie pozwala okresli¢, z jakimi
zawodami zwigzane sg cechy i kryteria oceny zawoddow.

Patrzac na zawody przez pryzmat kryteriéw ustali¢ mozna te, ktére w kontek-
Scie preferencji majq wicksze i mniejsze znaczenie. Podstawq takich przypuszczen
sq istotne zwiazki kryteridw z zawodami. Z tego punktu widzenia stosunkowo naj-
wicksze znaczenie ma zadowolenie z wykonywanej pracy oraz stwarzane przez nia
mozliwo$ci rozwoju. Jesli dla rodzica to kryterium jest wazne, cze¢sciej preferuje dla
dziecka zawdd lekarza oraz chce, aby wykonywato wolny zawdéd (np. pisarza, aktora,
dziennikarza) lub bylo inzynierem. Kryterium to okresla, jakich zawodéw dla dziec-
ka si¢ nie pragnie, naleza do nich rzemiosto, rolnictwo oraz fryzjerstwo.

Nieco stabiej, zwlaszcza w kontekScie negatywnym, aspiracje zawodowe réznicu-
je prestiz. Rodzice, dla ktoérych ten aspekt zawodu jest wazny, wykazuja preferencje
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do zawodéw mundurowych, pracy na roli i fryzjerstwa oraz kariery sportowe;.
Zastanawia, ze przypisywanie znaczenia prestizowi pociaga za soba niecheé, aby
dziecko zostato architektem.

Dane sugeruja, ze w mniejszym stopniu pragnienia rodzicow réznicuja negatyw-
ne aspekty pracy zawodowej, ktére okreslone zostaly jako uciazliwos¢. Ci rodzice,
dla ktérych ta kwestia jest wazna, chcieliby, aby dziecko zostato lekarzem, nie pra-
gneliby natomiast, aby bylo inzynierem oraz wykonywato wolny zawéd. Co ciekawe,
analogiczna tendencja pojawia si¢, gdy polaczy sic w jedna kategori¢ inzynierow
i informatykdéw.

Ostatnie kryterium, status spoteczny, wykazuje tylko pozytywne powigzania
z upragnionymi przez rodzicow zawodami. Cenienie w zawodzie czynnikdéw statu-
su spolecznego (wladza, dochody, popularnos¢) wiaze si¢ z aspiracjami do zawodoéw
mundurowych i rzemiosla oraz preferowaniem pracy w zawodzie prawnika i fryzjera.

Omoéwione wyzej prawidlowosci nie sprzyjaja efektownym uogdlnieniom, tym
bardziej ze otrzymano niewiele istotnych zaleznoS$ci. Liczac si¢ z nieuchronnymi
w takich przypadkach uproszczeniami, dokona¢ mozna podziatu kryteriéw na takie,
ktére maja wicksze znaczenie w przypadku aspiracji do zawodéw wymagajacych wy-
sokiego wyksztaltcenia i duzych kompetencji, oraz takie, ktérych znaczenie wyrazniej
zarysowuje si¢ w odniesieniu do zawodéw stawiajacych przed kandydatami nizsze
wymagania.

Do tych pierwszych zaliczy¢ by nalezalo zadowolenie i rozwdj oraz, z pewnymi
zastrzezeniami, ucigzliwos¢, do drugich status spoteczny i prestiz.

Ci rodzice, dla ktérych wazne jest, aby wykonywanie zawodu dawato zadowo-
lenie i okazj¢ do osobistego rozwoju, wyrazniej réznicuja swoje pragnienia zwiaza-
ne z dzie¢mi: pragng dla nich zawodéw, w ktérych upatrujg nadziei na osiaggni¢cie
tych wartoSci, odrézniajac je wyraznie od takich, ktére takich szans nie daja. Ucigz-
liwos¢, grupujaca negatywne aspekty pracy i obawy zwigzane z wykonywaniem za-
wodu, réznicuje zawody wymagajace wysokich kwalifikacji. Sqdzi¢ mozna, ze mato
uciazliwy jest zawdd lekarza — w przeciwienstwie do inzyniera. Osoby zorientowane
na spoleczne aspekty wykonywanego zawodu maja poczucie, w jakich zawodach
bliskie im wartosci dziecko moze realizowa¢, niezbyt jasno zdajq sobie sprawe, jakie
nadziei takich nie rokuja.

Spojrzenie na uzyskane wyniki poprzez pryzmat zawod6éw nastrecza podobne
trudnos$ci. Na ogbélnym poziomie uwage moze zwracac fakt, ze cz¢$¢ zawodoéw wyka-
zuje dos¢ liczne, istotne zwigzki z kryteriami warto$ciowania, inne za$ nie sq z nimi
powiazane. Do tych pierwszych nalezy zawdd lekarza, fryzjera, inzyniera, wolne
zawody i mundurowe, do drugich np. zawody ekonomiczne i techniczne. Podziat
ten nie pokrywa si¢ z tym, jakie zawody wymieniane sq najczesciej. Nie da si¢ go
takze wyjasni¢ odwolujac si¢ do prestizu zawodéw (Prestiz zawodu, 2013). Wpraw-
dzie wyrazniejsze zaleznosci dotycza tych profesji, ktére zajmuja wyzsze miejsca
w hierarchii spotecznego szacunku, jednak szereg przypadkéw nie jest zgodnych z ta
prawidiowoscia. I tak np. cieszacy sie duzym szacunkiem zawdd gérnika w naszych
danych nie ma wyraznej reprezentacji, natomiast sporo zaleznosci dotyczy np. za-
wodu fryzjera (a raczej fryzjerki), niezajmujacego w hierarchii prestizu wysokiego
miejsca. Jako hipotetyczne mozna wysunaé wyjasnienie, zgodnie z ktérym zwigzki
z kryteriami wystepuja w przypadku zawod6éw powszechnie bardziej rozpoznawal-
nych, o wyrazistej specyfice.
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Dyskusja

Celem zaprezentowanych badan bylo dowiedzenie si¢, czy istnieja powigzania mie-
dzy dwoma elementami §wiadomosci rodzicéw: kryteriami oceniania zawod6w oraz
aspiracjami co do przyszlej pracy zawodowej ich dzieci. OdpowiedZ na to pytanie
wymagala zebrania danych na temat kryteriéw, jak i aspiracji. O ile aspiracje stosun-
kowo cz¢sto bywaja przedmiotem badan, w zwiazku z czym dysponujemy orienta-
Cja, jakie zawody sa przez rodzicow preferowane, o tyle wiedza na temat tego, czym
moga si¢ oni kierowa¢ dokonujac ich oceny, jest skromna. Wiadomo, ze ludzie wyra-
zaja r6ézne opinie i poglady na temat zawoddw oraz os6b w nich pracujacych, nie jest
jednak jasne, czym si¢ kieruja wartosciujac je w tak odmienny sposéb. Znajomos¢
kryteriéw oceny pozwala przyblizy¢ si¢ do odpowiedzi na to pytanie.

Przytoczone we wstepie badania pokazuja, ze dobér cech lub aspektéw, za pomoca
ktérych prébuje sie oceniaé zawody i zadowolenie z ich wykonywania, ma charakter
intuicyjny i w duzym stopniu arbitralny. Badanie nasze reprezentuje podobne podej-
Scie, wyrdznia je nieco wicksza liczba uwzglednionych cech. Wazniejsza odmiennosé¢
polega jednak na tym, ze pojeliSmy prébe wylonienia ogdlniejszych kryteriéw, ktore,
jak mozna przypuszczaé, warunkujq réznice w sposobie spostrzegania i wartosciowa-
nia zawodo6w. Analizy takie wykonywane sq znacznie rzadziej. Wykonat ja np. CBOS
w odniesieniu do zadowolenia z pracy. Za pomoca analizy czynnikowej otrzymano
dwa wymiary; samorealizacyjny i stabilizacyjny (Zadowolenie z pracy, 2013).

Wstepnie zebrano opinie rodzicéw na temat stopnia waznosci kilkunastu cech,
za pomoca ktérych mozna charakteryzowaé prace zawodowaq. Nastepnie poddano
je analizie czynnikowej, w efekcie ktérej otrzymano cztery czynniki. Mozna je inter-
pretowac jako kryteria oceny zawoddéw (patrz tabela 2). Trzy z nich grupuja cechy
wyrazajace pozytywne aspekty pracy zawodowej. Moze by¢ ona oceniana ze wzgle-
du na zgodno$¢ z zainteresowaniami i mozliwoSciami rozwoju, prestizem i statusem
spolecznym. Czwarty ma inny charakter; mozna go okresli¢ jako kryterium negatyw-
ne, poniewaz skupily si¢ w nim cechy, ktdére okreslaja, czym zawdd nie powinien si¢
charakteryzowac (nie powinien meczy¢, stresowad, zajmowac zbyt wiele czasu itp.).
Jesli przyjaé, ze liczba cech wchodzacych w skiad czynnika oraz powigzania mig-
dzy nimi sq wskaznikiem jego znaczenia, to wlasnie czwarte kryterium, okreslone
jako ucigzliwos$¢, uznac by nalezalo za najwazniejsze. Na tej podstawie sformutowac
mozna przypuszczenie, ze w naszym spoleczenistwie na prace zawodowa patrzy si¢
gléwnie przez pryzmat lekéw i obaw przed wysitkiem, jakiego ona wymaga, ograni-
czen w dysponowaniu wlasnym czasem oraz zagrozen ze strony przetozonych i pra-
codawcow. Gdyby hipoteza ta uzyskata potwierdzenie, bylby to sygnat sktaniajacy
do zwrdcenia uwagi na t¢ kwestie w procesach orientacji zawodowe;j.

Gl6éwne pytanie badania dotyczylto zwigzkéw kryteriéw oceny zawod6w z aspira-
cjami rodzicéw. Analizy Swiadcza, ze zwiazki takie wystepuja, nie ma ich jednak zbyt
wiele i sq niezbyt silne. Przyjmujac, ze kryteria ksztaltuja sic wczesniej niz aspiracje,
wyniki sugeruja, ze cechy przypisywane zawodom sq brane pod uwage, gdy rodzi-
ce zastanawiaja si¢ nad przysztoscig swoich dzieci. Wniosek ten nie wykracza poza
zdroworozsadkowe przypuszczenie. Mniej oczywiste jest pytanie o zwigzki okreslo-
nych kryteriéw z konkretnymi zawodami. Rezultaty zarysowuja niezbyt klarowana
sie¢ powigzan, ktére nie sprzyjaja formutowaniu ogélniejszych zaleznosci. Prébe te¢
nalezy zatem traktowac jako hipotetyczna.
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Otrzymane kryteria podzieli¢ mozna umownie na indywidualistyczne i spolecz-
ne. Dwa z nich akcentujq znaczenie zawodu dla jednostki (zadowolenie oraz ucigz-
liwos¢), dwa za$ spoleczne aspekty jego wykonywania (status i prestiz). Pytanie po-
zostaje otwarte, w jakim stopniu tendencja ta charakteryzuje postawy do zawodéw
dominujace w naszym spoleczenstwie, w jakim za$ znamionuje stosunek do dziecka.
Przyjmujac, ze wyniki rozpatrywac nalezy tylko w relacji: rodzice — dzieci, dane su-
geruja, ze w myS$leniu rodzicéw o zawodowej przysztosci dziecka przewaza orientacja
indywidualistyczna. Zalezy im gléwnie na tym, aby przyszla praca dawata zadowo-
lenie oraz szanse spokojnego rozwoju zgodnego z zainteresowaniami, drugorzedne
znaczenie maja dochody, szacunek czy wladza.

Konsekwencje podziatu kryteriéw na indywidualistyczne i spoleczne $ledzi¢ moz-
na takze w odniesieniu do gtéwnej kwestii tych badan, czyli aspiracji. W Swietle
otrzymanych wynikéw zarysowuje si¢ tendencja, zgodnie z ktérg zawody wymagaja-
ce wyzszego wyksztalcenia zwigzane sa cz¢sciej z kryteriami indywidualistycznymi,
a zawody, ktére mozna wykonywac takiego wyksztalcenia nie posiadajac, wigza si¢
z kryteriami spotecznymi. Idac tym tropem mozna zaktada¢, ze rodzice wysoko ce-
nigcy indywidualne korzysci zwiazane z praca, przyjmuja, ze szanse takie stwarza
zawod lekarza czy inzyniera. Rodzice, ktérym blizsze jest spojrzenie na zawody pod
katem prestizu i statusu, wola, aby dziecko pracowato jako rzemieslnik, fryzjer, rol-
nik czy pracownik stuzb mundurowych.

Trafnos¢ tych przypuszczen trudno zweryfikowac poprzez odwotanie do wynikow
analogicznych badan. Mozna je skonfrontowac z systematycznie realizowanymi ba-
daniami nad prestizem zawodéw. Jeden z nowszych sondazy zrealizowany w konicu
2013 roku pokazuje, ze najwyzszym szacunkiem cieszy si¢ u nas strazak, nast¢pnie
profesor uniwersytetu, robotnik wykwalifikowany, gérnik, a w dalszej kolejnosci inzy-
nier, pielegniarka, nauczyciel, lekarz (Prestiz zawodow, 2013 ). Zdaniem autorki raportu,
w poréwnaniu z analogicznym badaniem sprzed pi¢ciu lat, wyraznie wzrdst spoteczny
szacunek dla zawodéw wymagajacych pracy fizycznej oraz przedsiebiorczosci.

Przedstawione dane sa w pewnym stopniu zgodne z tymi tendencjami, ktére
sygnalizujg zmiany w hierarchii prestizu zawoddéw. Najblizsze takiemu rozumie-
niu prestizu, jakie przyjmuja sondaze (gléwnie realizowane przez CBOS), jest u nas
kryterium noszace identyczna nazwe, w sktad ktérego wchodzi spoteczny szacunek
i uzytecznos$¢ dla innych. Wiaze si¢ on z zawodami wymagajacymi pracy fizycznej,
nie tymi jednak, ktére zgodnie z badaniem CBOS-u cieszq si¢ najwyzszym szacun-
kiem, z wyjatkiem strazaka, reprezentujacego stuzby mundurowe. Kryterium to nie
jest zwiazane z zawodami wymagajacymi wyzszego wyksztatcenia i wysokich kwali-
fikacji, takich jak lekarz, inzynier czy nauczyciel. Mozna zatem przyja¢, ze otrzymane
przez nas zaleznosci sa przyczynkiem swiadczacym o przemianach §wiadomosci spo-
fecznej dotyczace pracy zawodowej i zwigzanego z nig spotecznego szacunku.

Podzial kryteriéw na indywidualistyczne i spoteczne ma nieprzypadkowy, jak si¢
zdaje, zwiazek z wyksztalceniem rodzicéw. Na podstawie ich powiazan z aspiracjami
mozna przypuscié, ze rodzice z wyzszym wyksztalceniem rozpatruja zawody gltéwnie
ze wzgledu na to, jakie korzysci moga da¢ dziecku w jego zyciu prywatnym, mniejsze
zZnaczenie przypisujac temu, jak wplywaja na jego pozycje spoleczng. Dla rodzicéw
z nizszym poziomem wyksztalcenia wazny jest status i prestiz.

Aspiracje rodzicéw ksztattuja sie takze pod wplywem tego, co rodzic wie o dziec-
ku i jakie ma zwiazane z nim oczekiwania. Sporo danych empirycznych dowodzi,
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ze wyksztalcenie rodzicow ma duze znaczenie takze i w tej dziedzinie. W paru ba-
daniach uzyskano istotne cho¢ niezbyt wysokie korelacje pomi¢dzy wyksztalceniem
rodzicéw a oczekiwaniami osiagnie¢ w uczeniu si¢ dzieci; sugeruja one, ze rodzice
z wyzszym wyksztalceniem maja wicksze oczekiwania (De Civita i in., 2004; Hossler
i Stage, 1992). Zahn (2006) potwierdzit te zaleznosci na przykladzie matek, ktérych
wyzszy poziom wyksztalcenia znajduje wyraz we wzroscie oczekiwan w stosunku
do dzieci. Gil i Reynolds (1999) wykazali, ze poziom wyksztalcenia rodzicow w sil-
niejszym stopniu wplywa na oczekiwania rodzicow w stosunku do dzieci niz ple¢
dziecka i wielko$¢ rodziny, a Davis-Kean (2005) otrzymata wynik méwiacy o tym, ze
ma ono silniejszy wplyw na oczekiwania niz dochody.

Zaréwno te dane, jak i zaprezentowane wyniki swiadcza, ze dla rodzicow z wyz-
szym wyksztalceniem co innego jest wazne zar6wno w ich stosunku do dziecka, jak
i do zawodéw niz dla rodzicéw legitymujacych nizszym jego poziomem. Biorac pod
uwage te zaleznosci dojs¢ mozna do wniosku, ze wyksztalcenie rodzicéw petni gléw-
na role w kregu tych zjawisk, ktére sa przedmiotem zainteresowania w niniejszym
artykule.

Przypisy

! Badanie bylo realizowane w Instytucie Badafi Edukacyjnych w ramach projektu systemowego
Badanie Jakosci i Efektywnosci Edukacji oraz Instytucjonalizacja Zaplecza Badawczego wspétfinan-
sowanego ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego.
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Kryteria oceny zawodow a rodzicielskie aspiracje zawodowe
wobec uczniéow szkot podstawowych

Badania dotycza procesu ksztaltowania aspiracji zawodowych rodzicéw w stosunku do swoich dzieci.
Przyjeto zalozenie, ze aspiracje zawodowe zwiazane sa z preferowanymi przez rodzicow kryteriami
oceny zawod6w. Dane zebrano od 4931 rodzicéw uczniéw klas IV szkét podstawowych z terenu ca-
fego kraju. Ustalono, ze rodzice oceniaja zawody pod katem ich ucigzliwosci, zadowolenia i rozwoju
oraz statusu i prestizu. Uciazliwo$¢, zadowolenie i rozwdj sa czesciej zwigzane z aspiracjami do zawo-
déw wymagajacych wyzszego wyksztalcenia, a prestiz i status wiaze si¢ z preferowaniem zawodow,
do wykonywania ktérych taki poziom nie jest niezbedny. GIéwnym czynnikiem determinujacym te
zaleznosci jest poziom wyksztalcenia rodzicow.
Stowa kluczowe: aspiracje zawodowe, nauczyciele, uczniowie

Criteria for assessing occupations and parental career aspirations
toward elementary school students

The research focuses on the process of shaping the career aspirations of parents towards their chil-
dren. It was assumed that career aspirations are associated with preferred by the parents of the
evaluation criteria of the competition. Data were collected from 4931 parents of students in grades
IV primary schools from all over the country. It was found that parents evaluate the competition
in terms of their burden, satisfaction and development, and the status and prestige. Nuisance, sat-
isfaction and development are often associated with aspirations to occupations requiring higher
education and the prestige and status associated with a preference for the competition to perform
with such a level is not necessary. The main factor determining these relationships is the parents’
educational level.
Keywords: career aspirations, teachers, students
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PRZEMIANY W KSZTALCENIU NAUCZYCIELI
W KONTEKSCIE WIELOKULTUROWOSCI
I EUROINTEGRACJI

Istotna role w przygotowaniu do zycia w spoleczefistwach zréznicowanych i w ich
integracji moze i powinna odegra¢ edukacja. Uczelnie wyzsze ksztalcq kadre nauko-
wa 1 prowadza szeroko rozumiang dydaktyke i wychowanie. Ich zadaniem pozostaje
dbatosc¢ o standardy intelektualne, metodologiczne i etyczne ksztalcenia (Ambrozik,
Przyszczypkowski, 2004). Tendencjg, ktéra determinuje ksztalt szkolnictwa wyzsze-
go, jest rozwijanie w Unii Europejskiej idei spoleczenstwa opartego na wiedzy, dia-
logu, porozumieniu i wspolpracy'. Znaczenie wyksztalcenia oraz wspoétpracy eduka-
cyjnej dla rozwoju i umocnienia stabilnych, pokojowych i demokratycznych spote-
czenistw uznawane jest powszechnie na gruncie europejskim?.

Edukacja jest jednym z najwazniejszych srodkéw prowadzacych do dalszego poste-
pu i sprawiedliwosci spolecznej. Edukacja miedzykulturowa — stwierdza Tadeusz Lewo-
wicki (2012, s. 43) — ,,wspierajac integracje europejska, przyczynic¢ si¢ moze do powo-
dzenia projektu, ktéry moze by¢ wzorem dla spoteczenstw i pafistw w innych cz¢$ciach
Swiata”. Szczegdlna role w tym procesie moze i powinna petnic¢ edukacja nauczycielska.

Praca nauczyciela moze znaczaco przyczyni¢ si¢ do tworzenia kapitalu intelek-
tualnego (wyksztalceni, elastyczni, mobilni i kreatywni uczniowie), do zrozumienia
i wspoélpracy miedzy reprezentantami réznych narodéw, kultur, religii. Jesli jednak
mamy budowaé¢ nowe demokratyczne spoleczefistwa, to nalezy nie tylko dostrze-
gac role i odpowiedzialnos¢ nauczycieli — elity intelektualnej w procesie integracji
spolecznej na miare XXI wieku, ale przede wszystkim poméc im te rol¢ odegra¢ na-
lezycie. Warunkiem powodzenia w tych dziataniach pozostaje wciaz przygotowanie
zawodowe. Pedagogike, jako kierunek studiéw, Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego umiejscawia w dwoch obszarach ksztalcenia — w zakresie nauk humani-
stycznych i spotecznych’. W ksztalceniu za istotne uznaje si¢ zar6wno obszar idei
(ideaty, normy, powinnosci), jak i praktyki spoteczne. Kierunkowe efekty ksztatcenia
odnosi sie do kategorii: wiedzy, umiejetnosci, kompetencji spotecznych.

Celem podjetych rozwazan jest uchwycenie niektérych waznych cech nauczyciel-
skiej edukacji. Ogranicze si¢ do zagadnieni, ktére w najwickszym stopniu wyznaczaja
szanse i powodzenie w przygotowaniu nauczycieli do pracy. Przywolam czastkowe
wyniki ogélnopolskich badan kandydatéw na nauczycieli dotyczace spostrzegania
wlasnego sprawstwa, podejme prébe odczytania przemian w ksztalceniu nauczycieli
oraz przedstawi¢ propozycj¢ modelu przygotowania nauczyciela do pracy w warun-
kach wielokulturowosci.
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Zarys problematyki badawczej i prezentacja wynikéw badan wtasnych

W poszukiwaniu teoretycznych odniesien do réznych kwestii ksztalcenia nauczycieli
siegam do dorobku ré6znych nauk humanistycznych. Przedmiotem refleksji jest po-
wigzanie zagadnien edukacji miedzykulturowej z wiedza z pedagogiki, pedeutologii,
psychologii, socjologii, antropologii i innych nauk. Podejscie badawcze i interpreta-
cja przywolywanych wynikéw badan wlasnych podporzadkowane sa m.in. spotecz-
nej psychologii rozwoju oraz idei konstruktywistycznego rozumienia jednostkowego
i spolecznego rozwoju. Idee konstruktywizmu stwarzajq obiecujaca perspektywe dla
ksztalcenia nauczycieli, jest to szansa ksztaltowania cztowieka wielowymiarowego,
tworczego, samodzielnego w mysleniu (zob. m.in. Dylak, 2000; Mieszalski, 2000;
Klus-Stanika, 2000, 2010; Szczurek-Boruta, 2013, 2014).

Dyskusje i spory o model ksztalcenia nauczycieli tocza si¢ na gruncie pedeutologii
od wielu lat, przyczyniajac si¢ do krytycznej analizy funkcjonujacych koncepcji eduka-
¢ji nauczycielskiej (podaje wg kolejnosci ukazywania si¢ prac: Lewowicki, 1991; Kotu-
siewicz, Ko¢-Seniuch, Niemiec, 1997; Kwiatkowska, 1997; Kwiatkowska, Lewowicki,
1997; Czerepaniak-Walczak, 1997; Golebniak, 1998; Siemak-Tylikowska, Kwiatkow-
ska, Kwiatkowski, 1998; Mizerek, 1999; Kwiatkowska, Lewowicki, Dylak, 2000; Ku-
pisiewicz, 2000; Lewowicki, 2007; Kwiatkowska 2005; 2008; Szempruch, 2012, 2013).

Sposréd powstalych w Polsce prac poswicconych przemianom w ksztalceniu
i doskonaleniu zawodowym nauczycieli przywotam te, ktére ujmuja je w kontekscie
multikulturowym i eurointegracji.

Warto odnotowad, ze w poszukiwaniach idealnych rozwigzan ksztalcenia nauczy-
cieli Tadeusz Lewowicki (1994, s. 107) juz w latach 90. XX wieku proponowat wielo-
stronng edukacje — model uwzgledniajacy elementy wszystkich poprzednich modeli,
Taczacy ich zalety, a jednocze$nie chronigcy przed jednostronnoscia kazdego z nich
(Lewowicki, 2007a, s 14-15).

Najistotniejsze przemiany w systemie ksztalcenia i doskonalenia nauczyciela-
-Europejczyka w Polsce — zdaniem Henryki Kwiatkowskiej (2005, 2008) — obejmuja
ksztaltowanie uniwersalnej tozsamosci kulturowej. W europejskim wymiarze edu-
kacji nauczycielskiej — podkresla autorka — musi by¢ brany pod uwage nie tylko po-
ziom instrumentalno-techniczny, ale takze filozoficzno-etyczny.

W ramach edukacji nauczycielskiej — zauwaza T. Lewowicki — potrzebna jest
,wiedza o procesach globalizacji i integracji europejskiej, wiedza o celach, treSciach,
metodach, formach edukacji regionalnej, wielokulturowej i mi¢gdzykulturowej. Po-
trzebne sq doswiadczenia wspomagajace zrozumienie i wykorzystanie tej wiedzy —
kontakty z ludZmi innych kultur, poznanie jezykéw obcych i kultur (...) potrzebne
jest przygotowanie do zmagania si¢ z oporem otoczenia spolecznego, nastawieniami
uczniéw, ich rodzicéw, niekiedy przetozonych, pracodawcéw (...) uksztaltowanie
wewnetrznego przekonania o znaczeniu edukacji wielo-, a szczegélnie miedzykultu-
rowej” (Lewowicki, 2010, s. 26-27).

Rozpatrujac ide¢ i praktyke wielokulturowosci, akcentowanych w panstwach
demokratycznych, Jerzy Nikitorowicz (2010, s. 29-42) zwraca uwag¢ na zadania
wspoélczesnego nauczyciela w procesie prezentowania historii ksztattowania si¢ spo-
feczenistwa wielokulturowego, w niwelowaniu stereotypéw i uswiadamianiu war-
tosci kultury, w prezentowaniu zasad i postaw obywatelskich w zmiennych i dyna-
micznych warunkach wielokulturowosci. Przyjecie paradygmatu ,wspoélistnienia”
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dialogu i negocjacji, akcentujacego réwnorzednos¢ kultur, transkulturowos¢ potrzeb,
dazen i aspiracji ludzkich, rodzi nowe wyzwania i konsekwencje dla edukacji, takze
ksztalcenia nauczycieli (Nikitorowicz, 2012, s. 407).

W publikacjach traktujacych o zatozeniach i praktyce edukacji wielokulturowej
i miedzykulturowej wskazuje si¢ na powinnosci i potrzeby edukacji nauczycielskiej,
trudnos$ci i wyznaczniki (Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta, 2008; Ni-
kitorowicz, 2010; Jasinski, 2010; Szczurek-Boruta, 2008, 2013, 2014). Celem tego
opracowania jest diagnoza ksztalcenia studentéw pedagogiki. Chce pokaza¢ zlozo-
nos$¢ i wieloaspektowos¢ przygotowania przyszlych nauczycieli do pracy, okresli¢
poczucie skutecznosci zawodowej, ktére uznaje za wskaznik efektywnosci ksztalce-
nia akademickiego. Interesuje mnie sprawstwo ze wzgledu na podmiot dziatajacy.
Zwrbce uwage na szczeg6lng zmienna, jaka jest spostrzeganie wlasnego sprawstwa.
To, czy cztowiek ma poczucie sprawstwa, czy go nie ma, wplywa na jego rzeczywiste
funkcjonowanie (por.: Gliszczynska, 1987, s. 130-150). ,,Sprawstwo zaklada zdol-
no$¢ nie tylko do zainicjowania, ale réwniez ukonczenia czynnosci, implikuje to tak-
ze posiadanie umiejetnosci czy wiedzy praktycznej” (Bruner, 2006, s. 60). Zajmuje
ono wraz z poczuciem wlasnej wartosci centralne miejsce w konstrukcji pojecia ,, Ja”.
Ksztalcenie powinno by¢ analizowane pod katem wktadu, jaki wnosi do rozwoju
dwéch kluczowych sktadnikéw osobowosci: sprawstwa i poczucia wartosci.

Wryniki ogélnopolskich, wielozmiennowych badan studentéw pedagogiki* Swiadcza,
ze kandydaci na nauczycieli postrzegaja wlasne sprawstwo w kilku zakresach: umiejet-
nosci, kompetencji spolecznych oraz wiedzy. Poczucie sprawstwa jest wyrazem przeko-
nania o mozliwosciach samodzielnego projektowania drogi rozwoju zawodowego, drogi
edukacyjnej, uczestnictwa w kulturze i zyciu spolecznym. Relacje pedagogiczne ukie-
runkowane sa na drugiego czlowieka. Dialog z nim nie jest fatwy, zwlaszcza dzis, kiedy
wszystko jest trudne od objecia, kontrolowania, a wiele sit pracuje, by dialog utrudnic.
Optymistyczne wydaje si¢ zatem deklarowane przez przyszlych nauczycieli poczucie
sprawstwa w zakresie umiejetnosci wchodzenia w dialog z drugim czlowiekiem (40%)
(zob. wykres 1). Moze to $wiadczy¢ o znajomosci probleméw, ktére wigza si¢ z dialogiem
oraz umiejetnoSciach dialogowania, ktére wspodlczesnie wydaja si¢ szczeg6lnie potrzebne.

W zawodowym rozwoju nauczyciela istotna jest gotowos¢ do ciagltego doksztalca-
nia, uczenia si¢ przez cate zycie. Znajduje ona odzwierciedlenie w analizach podejmo-
wanych m.in. przez H. Kwiatkowska (2005, 2008) i Christophera Daya (2004 ). Edu-
kacja staje si¢ nieodlacznym, na state wpisanym elementem zycia jednostki. 38% ba-
danych ma poczucie i Swiadomos¢ ustawicznego ksztalcenia i rozwoju zawodowego.

Cecha wspoélczesnych proceséw jest uwzglednianie obok indywidualnosci takze ze-
spotowosci. Przyszli nauczyciele deklaruja umiejetnosé pracy w zespole (34% badanych).

Istotnymi cechami profesji nauczycielskiej sa swiadomos¢ misji i dziatania w $ro-
dowisku oraz kompetencje komunikacyjne. Przekonanie o sensie i potrzebie podej-
mowania dzialann pedagogicznych w srodowisku spolecznym i gotowos¢ do podej-
mowania wyzwan zawodowych ma 32% badanych, poczucie kompetencji komuni-
kacyjnych cechuje 30% student6w.

O jakosci funkcjonowania nauczyciela decyduje przede wszystkim jego postawa,
zachowania etyczne i przestrzeganie norm. 27% studentéw deklaruje, ze ma uporzad-
kowang wiedz¢ na temat zasad i norm etycznych. 25% jest zdolnych do krytycznego
namyshu i ma takq umiejetnosé. 23% dostrzega i formutuje problemy moralne zwia-
zane z wlasna praca, poszukuje rozwigzan, postepuje zgodnie z zasadami etyki.
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W pracy nauczyciela wiele pozytku, ale i wiele probleméw wynika z wielokul-
turowosSci wspo6lczesnego Swiata. Postrzegana jest ona z jednej strony, jako szansa
dla wspélczesnych spoleczenstw, z drugiej zas niepokoi, bo stwarza wizje rozpadu
jednosci kulturowej, uwazang za pozadana w funkcjonowaniu panstwa (Fukuyama,
2007, s. 19-20; Mamzer, 2008; Golka, 2010; Kycia, 2011). Istotne jest przygotowanie
nauczycieli do pracy z reprezentantami innych kultur, do rozwigzywania ewentual-
nych konfliktéw, do szukania kompromiséw.

Kandydaci na nauczycieli (25% badanych) maja swiadomos$¢ odrebnosci ludzi
i ich kultur. Maja bogate doswiadczenia spoleczne w kontaktach z reprezentantami
odmiennych kultur (szerzej traktuje o tym opracowanie: Szczurek-Boruta, 2013).
Dostrzegaja powinnosci nauczycielskie w pracy w wielokulturowych klasach i de-
klaruja posiadanie kompetencji w zakresie: uwrazliwiania uczniéw na reprezentanta
innej niz wlasna kultura (26%); rozwigzywania konfliktéw (25%); wspierania proce-
su ksztaltowania (si¢) tozsamosci uczniéw (25%); tworzenia dogodnych warunkéw
wzajemnego uczenia si¢ — poszukiwania i wskazywania podobiefistw tego, co laczy
uczniéw (20%).

Niski jest poziom wiedzy studentéw w zakresie wielo- i miedzykulturowosci. Za-
ledwie 11% badanych deklaruje, ze ma elementarng wiedz¢ na temat kultury, wie-
lokulturowosci, miedzykulturowosci, wiezi spotecznych, Innego/Innych. Zna i ro-
zumie ré6znorodne uwarunkowania edukacji w warunkach wielokulturowosci 17%
mlodych dorostych. Niewielka grupa badanych (9%) spostrzega wlasne sprawstwo
w zakresie umiejetnosci dobierania i stosowania odpowiednich Srodkéw uczenia
miedzykulturowego.

Tadeusz Lewowicki (2007a, s. 7) zauwaza: ,jakos¢ edukacji zalezy od wielu czyn-
nikéw, a wsrdd nich szczegblng role odgrywa przygotowanie nauczycieli, ich oso-
bowos¢ i stosowane metody pracy”. Na podstawie przedstawionych wynikéw ba-
dan wtasnych, mozna stwierdzi¢, ze skuteczne wydaje si¢ ksztalcenie nauczycielskie
w zakresie ksztaltowania osobowosci, postaw przysztych nauczycieli, niezadowala-
jace jest wyposazenie ich w wiedz¢ (wiadomosci) i opanowanie sprawnosci ucze-
nia-nauczania miedzykulturowego. Niewielka jest wiedza badanych o zwiazkach,
zalezno$ciach, przenikaniu, powigzaniu proceséw spolecznych, o wielokulturowosci
i miedzykulturowosci. Stan ten moze dziwié, w sytuacji postepujacych proceséw in-
tegracji europejskiej, politycznych rekomendacji dotyczacych ksztalcenia nauczycieli
w tym zakresie (zob. Rabczuk, 2007, 2012).

Przygotowanie nauczyciela do pracy w wielokulturowej rzeczywistosci ma state
miejsce w standardach europejskich. W pakiecie odnoszacym si¢ do jakosci ksztatce-
nia nauczycieli, opracowanym przez grup¢ roboczgq Komisji Europejskiej w 2007 roku,
zostaly wyodrebnione dwie grupy kompetencji, ktérymi powinien dysponowac wspot-
czesny nauczyciel: kompetencje zwigzane z procesem uczenia si¢-nauczania, w tym
umiejetnos¢ pracy w wielokulturowej i zréznicowanej klasie, tworzenie dogodnych
warunkdw uczenia si¢ oraz kompetencje zwigzane z ksztaltowaniem postaw uczniow-
skich — umiejetnos¢ wyksztatcenia u uczniéw postawy obywatelskiej i spotecznej’.

Wyniki przeprowadzonych badan ujawniaja zaniedbania edukacji nauczyciel-
skiej zar6wno co do idei, jak i praktyk zwigzanych z wielokulturowoscia, akcento-
wanych w panstwach demokratycznych. Potrzebne jest systematyczne ksztalcenie
miedzykulturowe. W kilku osrodkach akademickich w Polsce (gtéwnie bialostoc-
kim, cieszynskim, opolskim) sa dobre do§wiadczenia w tym zakresie. Traktujg o tym
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liczne opracowania ukazujace si¢ w serii Edukacja Miedzykulturowa, przyktady tych
dzialanh opisywane sq takze na tamach czasopisma , Edukacja Mi¢dzykulturowa”.

W celu calosciowego ujecia wszystkich zmiennych okreslajacych ksztalcenie na-
uczycielskie, postrzeganych przez badanych w kategoriach wtasnego sprawstwa za-
wodowego, zastosowano wielozmiennowe modele statystyczne (Brzeziniski, 1987).
Do szacowania zwigzkéw miedzy wybranymi zbiorami zmiennych wykorzysta-
no analiz¢ kanoniczng (Ferguson, Takane, 2004, s. 532-533). Dla dwoch zbioréw
zmiennych okreslano wagi maksymalizujace korelacje miedzy suma wynikéw wa-
zonych dla tych zbioréw. Pierwiastki kwadratowe z wartoSci wtasnych interpreto-
wane sa jako wspdtczynniki korelacji kanonicznych. Zastosowano jedna z metod —
tzw. klasyfikacje (metode taksonomiczng) statystyczna — analiz¢ skupien. Pozwolila
ona na grupowanie zachowan we wzglednie jednorodne klasy. W wyniku aglome-
racji uzyskano hierarchiczne wykresy drzewkowe. Jesli istnieja skupienia podob-
nych do siebie obiektow, to struktura ta znajduje odbicie na hierarchicznym drzewie
w postaci oddzielnych galezi. Do taczenia (wigzania) obiektéw wykorzystano meto-
de Srednich polaczen wazonych. Odlegtos¢ miedzy obiektami wyznaczana byta jako
1-r Pearsona (wsp6lczynnik korelacji liniowej) (Ferguson, Takane, 2004; Frankfort-
-Nachmias, Nachmias, 2001). Jako poziom istotnosci przyj¢to, na ogoét stosowana
w naukach spotecznych, wartos¢ 0,05 (Zaczynski, 1997).

W obrazie przygotowania przyszlych nauczycieli do pracy w kontekscie wielokul-
turowosci i eurointegracji wskaza¢ mozna na ukonstytuowanie si¢ czterech zasadni-
czych struktur: kompetencje komunikacyjne, zdolnos$é¢ do rozwoju zawodo-
wego, kompetencje moralne i normatywne, wiedza (wykres 2).

Pierwsza struktura skupieniowa grupuje kompetencje komunikacyjne. Za-
leznosci korelacyjne, jakie wystapily miedzy poszczegdlnymi zmiennymi, w swoisty
sposob ja zhierarchizowaly. Najwyzszg wspoéizalezno$¢ nalezy odnotowac w odnie-
sieniu do umiejetnosci komunikacyjnych (zmienne koreluja ze soba na poziomie
Srednim r=0,659, korelacja umiarkowana, zaleznos¢ istotna)®. Powstala struktura
wskazuje na umiejetno$¢ pracy w grupie i $wiadomos$¢ wystapienia sytuacji trud-
nych oraz konieczno$ci rozwiazania ewentualnych konfliktéw. Sa to umiejetnosci
szczegollnie cenne w pracy wspodlczesnego nauczyciela.

Druga struktura w obrazie przygotowania zawodowego student6w ilustruje zdol-
nos$¢ do rozwoju zawodowego, sktada si¢ z dwoch substruktur. Korelujq ze soba
na poziomie niskim r=0,333, zalezno$¢ wyrazna, lecz mata. Jedna substruktura
wskazuje na gotowos¢ do podejmowania wyzwan zawodowych, $wiadomos¢ po-
ziomu swojej wiedzy i1 umiejetnosci, potrzebe ciggtego doksztalcania zawodowego
i rozwoju osobistego. Druga substrukture okreslajaca umiejetnosci prakseologiczno-
-metodyczne tworza dwie grupy zmiennych bezposrednio zwigzane z organizowa-
niem i kierowaniem procesem uczenia si¢ ucznia (tworzenia dogodnych warunkéw
konstruowania wiedzy o innych, poszukiwania i wskazywania podobienstw miedzy
uczniami), organizowania procesu uczenia si¢, dobierania metod i Srodkdéw uczenia
si¢ miedzykulturowego.

Trzecia struktura wyraznie ilustruje kompetencje moralne i normatywne.
Najwyzsza wspolzalezno$¢ nalezy odnotowaé w odniesieniu do udzialu nauczyciela
w konstruowaniu tozsamosci wychowanka, proces ten usytuowany jest w kulturze,
wartos$ciach. Wspieranie procesu ksztaltowania (si¢) tozsamosci uczniéw pozostaje
w zwigzku ze znajomoscia zasad i norm moralnych oraz umiejetnoscig stosowania ich.
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Wykres 2. Struktura skupieniowa przygotowania do pracy kandydatéw na nauczycieli w kontekscie
multikulturowym i eurontegracji. Aglomeracja metodq Srednich polgczenn wazonych
Legenda:
L1. Mam elementarng wiedz¢ na temat kultury, wielokulturowosci, miedzykulturowosci, wigzi spolecznych,
Innego/Innych
L2. Mam elementarng wiedz¢ o wychowaniu, uczeniu si¢ i nauczaniu
L3. Znam i rozumiem réznorodne uwarunkowania edukacji w warunkach wielokulturowosci
L4. Mam elementarna wiedz¢ dotyczaca prawidlowosci i zakiécen proceséw komunikowania interpersonalnego
L5. Mam elementarng wiedz¢ na temat projektowania $ciezki wlasnego rozwoju
L6. Mam uporzadkowang wiedz¢ na temat zasad i norm etycznych
L7. Mam wiedz¢ na temat pielggnowania wi¢zi ucznia z wlasnym dziedzictwem kulturowym
L8. Posiadam umiej¢tno$¢ wchodzenia w dialog z drugim czlowiekiem
L9. Mam rozwini¢te umiej¢tnosci w zakresie komunikacji interpersonalne;j
L10. Jestem zdolna do krytycznego namyslu i mam takq umiejetnosé
L11. Mam $wiadomos$¢ wspierania procesu ksztaltowania (si¢) tozsamosci uczniow
L12. Potrafi¢ postugiwac si¢ zasadami etycznymi w podejmowanej dziatalnosci
L13. Potrafi¢ wspiera¢ uczniéw w budowaniu rusztowania warto$ci
L14. Mam $wiadomo$¢ uwrazliwiania uczniéw na reprezentanta innej niz wlasna kultury
L15. Dostrzegam i umiem rozwiazywac konflikty
L16. Umiem tworzy¢ dogodne warunki wzajemnego uczenia si¢ — poszukiwania i wskazywania podobienistw,
tego co taczy uczniéw
L17. Potrafi¢ organizowac proces uczenia si¢ (jak uczynic ze swoich uczniéw badaczy)
L18. Umiem samodzielnie konstruowa¢ wiedz¢ o Innych
L19. Umiem dobiera¢ i stosowac odpowiednie metody, Srodki uczenia mi¢dzykulturowego
120. Potrafi¢ pracowac w zespole, pelniagc rézne role
L21. Potrafi¢ wykorzystywac wiedzg¢ teoretyczng do analizowania, interpretowania probleméw edukacyjnych
i projektowania stosownych dziataii
122. Mam $wiadomos¢ poziomu swojej wiedzy i umiejetnosci, rozumiem potrzebe ciaglego doksztalcania
zawodowego i osobistego rozwoju
L23. Dostrzegam i formuluj¢ problemy moralne zwiazane z wlasna praca, poszukuje¢ rozwigzan, postepuje
zgodnie z zasadami etyki
L24. Mam przekonanie o sensie i potrzebie podejmowania dzialan pedagogicznych w §rodowisku spolecznym
i wykazuj¢ gotowos$¢ do podejmowania wyzwan zawodowych
Zrédlo: Opracowanie wiasne
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Czwarta struktura, skladajaca si¢ na obraz przygotowania studentéw do pracy
grupuje zmienne dotyczace wiedzy. Sktada si¢ z dwdch substruktur. Jedna obejmu-
je zmienne odnoszace si¢ do wiedzy z zakresu psychologii, pedagogiki (wiedza o wy-
chowaniu, uczeniu si¢ i nauczaniu, prawidtowoSciach i zakiéceniach proceséw ko-
munikowania interpersonalnego). Substruktura ta zwigzana jest z drugq obejmujaca
wiedze z zakresu socjologii, nauk o kulturze (kultura, wielokulturowos¢, miedzykul-
turowos¢, wiezi spoteczne, Inny) oraz edukacji miedzykulturowej (r6znorodne uwa-
runkowania edukacji w warunkach wielokulturowosci). Obie substruktury koreluja
za sobg na poziomie niskim r=0,328, zalezno$¢ wyrazna, lecz mata. Na uwzglednia-
nie tych aspektéw w edukacji nauczycielskiej zwraca uwage T. Lewowicki (2008),
podkreslajac takze wage doSwiadczenia wspomagajacego zrozumienie i wykorzysta-
nie wiedzy, wewnetrznego przekonania o znaczeniu tej edukacji oraz przygotowania
do zmagania si¢ z oporem otoczenia spotecznego.

Trzon przygotowania nauczycielskiego tworza kompetencje komunikacyjne
i zdolnosci do rozwoju zawodowego oraz kompetencje moralne i normatywne. Za-
lezno$¢ korelacyjna, jaka wystgpita miedzy skupieniami I i II, jest korelacjq niska
(r=0,275 zalezno$¢ wyrazna, lecz mata). Waga zwigzku skupien I, 11, III jest zbli-
zona. Wyraznie wigze si¢ z nimi i wzmacnia skupienie IV — wskazujace na miejsce
wiedzy w przygotowaniu zawodowym nauczycieli.

Obraz celéw edukacji nauczycielskiej wylaniajacy si¢ z badan ukazuje swoisty
porzadek, hierarchie. Obejmuje postawy, sprawnosci oraz wiedz¢ i jest zgodny z kry-
tyczno-kreatywnym ujmowaniem rzeczywistos$ci edukacyjnej i poszukiwaniem po-
zytywnych rozwiazan problemoéw spotecznych, w tym edukacyjnych (szerzej na ten
temat: Lewowicki, 2007b). Postawy to okreSlona jako$¢ ludzi, odznaczajacych sie
otwartoscia, intelektualng autonomia, wrazliwoscig na potrzeby drugiego czlowieka,
zdolnoscig do nieustanego wchodzenia w dialog ze samym sobg i drugim cztowie-
kiem, do dostrzegania i rozwigzywania konfliktéw, samoedukacji.

Deklaracje badanych kandydatéw na nauczycieli odzwierciedlaja: ujecie celéw
edukacyjnych w mys$l doktryny krytyczno-kreatywnej — postawy, umiejetnosci,
wiedza (Lewowicki, 1994); dominujace modele ksztalcenia nauczycieli’; podejscia
fazy przejsciowej heterodoksji rozwoju nauk spotecznych, a mianowicie doktryny
samorozwoju i samoksztalcenia edukacji permanentnej (Paulston, 1993), doktryny,
ktéra odwoluje si¢ do krytycznej diagnozy (doktryny te omawia Lewowicki, 2007a,
s. 50-56) oraz nabywanie kompetencji do pracy w kontekscie wielokulturowosci
i eurointegracji. Odniesien do teorii, praktyki i badan mozna szuka¢ w wyréznionych
przez Roberta Kwasnice (2004) dwdéch grupach kompetencji praktyczno-moralnych
i technicznych, w postulowanym przez H. Kwiatkowska przygotowaniu nauczyciela-
-Europejczyka na poziomie filozoficzno-etycznym i technicznym oraz ksztaltowaniu
kompetencji do komunikacji miedzykulturowej (Nikitorowicz, Sobecki, Danilewicz,
Muszynska, Misiejuk, Bajkowski, 2013).

Zgodnie z zaleceniami Unii Europejskiej® i strategiami Ministerstwa Szkolnictwa
Wyzszego i Nauki pobudzanie do rozwoju jednostki jest waznym celem szkolnictwa
wyzszego®. Jest stale zapotrzebowanie na ludzi refleksyjnych, umiejacych mysleé
tworczo i krytycznie, ale i potrafiagcych wspéltdziata¢ zaré6wno w skali lokalnej, naro-
dowej, europejskiej, jak i w skali globalne;j.

Ujawnione w badaniach wymiary przygotowania studentéw pedagogiki w ra-
mach dotychczasowego ksztalcenia do pracy w warunkach wielokulturowosci moz-
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na odnies¢ do wyréznionych w Krajowych Ramach Kwalifikacji obszaréw wzorco-
wych efektéw ksztalcenia, a zatem wiedzy — skupienie IV; umiejetnosci — skupienie
I, II, kompetencji personalnych — III. Poczucie sprawstwa badanych studentéw w za-
kresie realizacji tych efektéw ksztalcenia nie jest wysokie. Trzeba zatem wiele zrobi¢,
by podnies¢ jakos¢ edukacji nauczycielskiej.

Konsekwencjami przyjecia konstruktywistycznego podejscia do ksztalcenia na-
uczycielskiego jest zatozenie, ze nie ma wiedzy niezaleznej od znaczenia zwigzanego
z doswiadczeniem (konstruowanym) przez uczacego si¢ lub spotecznos¢ uczacych sie
(Juszczyk, 2003, s. 711). Odnotowa¢ nalezy, ze istnieje zwiazek miedzy lokalizacja,
polozeniem centrum/pogranicze i przygotowaniem przyszlych nauczycieli do pracy
r=0,19588 chi*(24)=47,339 p=0,00306. Korelacja jest staba, ale natura badan wie-
lozmiennowych jest taka, ze nawet nieznaczne korelacje sa znaczace (Brzezinski,
1987). Zdecydowanie lepiej przygotowani sa do pracy kandydaci zyjacy na pograni-
czach terytorialnych, kulturowych, ich do§wiadczenia spoteczne sa bogatsze, $wia-
domos¢ edukacji miedzykulturowej wicksza, poza tym na obszarach tych funkcjo-
nuja uczelnie od lat prowadzace zajecia z edukacji miedzykulturowej. Dzialanie tych
oSrodkéw akademickich skuteczne jest w zakresie ksztaltowania tozsamosci wielo-
wymiarowej studentéw, ksztaltowania postaw w stosunku do reprezentanta innej
kultury i do edukacji miedzykulturowej (potwierdzaja to wyniki badanh prezentowane
w publikacjach ukazujacych si¢ w osrodkach biatostockim, cieszyfiskim, opolskim).
Mimo systematycznie prowadzonej edukacji miedzykulturowej wiedza studentéw
na temat wielokulturowosci, miedzykulturowosci, proceséw globalizacji i integracji
nie jest wystarczajaca. Trzeba wiele uczyni¢, by zmieni¢ ten stan rzeczy. W procesie
ksztaltowania postaw wobec drugiego czlowieka sama wiedza nie jest warunkiem
wystarczajacym. Istotne sq normy, zasady i umiejetnosci niezbedne do ksztaltowa-
nia pozytywnego nastawienia wobec Innego i gotowosci do odpowiednich zachowan.
Przy spetnieniu tych warunkéw mozna mie¢ nadzieje¢, ze $wiadomy nauczyciel samo-
dzielnie podejmie wysitki, by swoja wiedze¢ uzupelniaé, uczac si¢ ustawicznie.

Kwalifikacje wyznaczaja sposéb funkcjonowania zawodowego jednostki'®. Z punktu
widzenia przedstawionych wynikéw badan wtasnych mozna si¢ zastanawia¢, czy uni-
wersytety i uczelnie wyzsze zawodowe ksztalcg nauczycieli w sposéb, ktéry umozliwia
absolwentowi skutecznos¢ zawodowa? Jest to tez pytanie o poszukiwanie innych niz
dotychczasowe wzorcéw pracy ze studentami i budowania ,portfela kompetencji”*'.

Wilaczajac si¢ w dyskurs poswiccony zagadnieniu jakoSci edukacji z perspektywy
kreowania spoteczefistwa wielokulturowego, dostrzegajac wyzwania stojace przed
Polska w tym zakresie, m.in. przeciwdzialania odradzajacym si¢ fundamentalizmom,
nacjonalizmowi, zwyktym ludzkim niech¢ciom i wrogos$ci, skrajnemu indywiduali-
zmowi i kryzysowi wi¢zi spotecznych, nalezy podkresli¢ po raz kolejny, ze sprostaniu
wymogom wspolczesnosci i tworzenia kapitatu intelektualnego w przysztosci bedzie
stuzy¢ edukacja i dobrze przygotowani nauczyciele.

Zamiast zakonczenia
Osobliwg cecha podjetych rozwazan jest poznanie, opis i interpretacja zjawisk
i proceséw dotyczacych ksztalcenia nauczycieli. Dotychczasowe wysitki badaw-

cze w zakresie edukacji miedzykulturowej nastawione byly w gltéwnej mierze
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na problemy i dokonania poszczegélnych narodéw, spotecznosci, grup, ich kultu-
ry, zachowan, poczucia tozsamosci dzieci i miodziezy, etnicznosci i obywatelskosci,
wspoélnot. W ostatnich latach podejmowane i analizowane sa zagadnienia ksztat-
cenia nauczycieli i ich pracy (Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta, 2008;
Jasinski, 2010; Szczurek-Boruta, 2013, 2014). Edukacja miedzykulturowa sprzyja
upowszechnieniu nowych postaw wobec ludzi i kultur, warunkiem jej powodzenia
jest przygotowanie nauczycieli do spostrzegania i rozumienia $wiata, rozumienia za-
chowan spotecznych w spos6b catosciowy i racjonalny, do dziatania i przeciwdziata-
nia réznym problemom, do mobilizowania sit ludzkich.

Wyniki przeprowadzonych badan wlasnych pozwolily na systematyzacje
procesu uczenia (si¢)-nauczania przyszlych nauczycieli, pozwolily wyznaczy¢ i po-
zna¢ wymiary ksztalcenia nauczycielskiego oraz przedstawi¢ propozycje mode-
lu wielostronnego przygotowania nauczyciela do pracy w warunkach wie-
lokulturowosci. Model ten nawiazuje do koncepcji wielostronnego ksztalcenia
i koncepcji edukacji nauczycielskiej Wincentego Okonia (1988, 1991) oraz do po-
stulowanego juz w latach 90. XX wieku przez T. Lewowickiego (1994) modelu wie-
lostronnego ksztalcenia nauczycieli, w ktérym — w kontekscie wielowymiarowosci
i wielokulturowosci wspodlczesnego swiata — jest miejsce nie tylko na przygotowanie
do edukacji regionalnej i wielokulturowej, ale takze do edukacji miedzykulturowej
(Lewowicki, 2008).

Opracowany — na podstawie wynikow przeprowadzonych badan wtasnych —
model™ jest z jednej strony konstruktem pojeciowym (uktadem) odnoszacym si¢
do ukladu realnego (rzeczywistosci edukacyjnej przyszilych nauczycieli), z drugiej
za$ zespolem zalozen teorii (ukrytych lub explicite wylozonych), zalozeh upraszczaja-
cych lub idealizujacych rzeczywistos¢. Jego elementami sq: dotychczasowe do-
Swiadczenia indywidualne, miedzygrupowe studentéw; wartoSci; uczenie
sie i jego wymiary; prakseologiczno-metodyczne prawidlowosci organiza-
cji ksztalcenia akademickiego; kondycja gospodarczo-ekonomiczna; kon-
teksty polityczne, Swiatopogladowe, spoleczne. W procesie kogeneracji tych
elementéw kandydat na nauczyciela jednoczes$nie konstruuje wiedz¢ o sobie, jak
i wiedze o $wiecie, w tym o wykonywanym zawodzie (model przestawiam i opisuje
w pracy: Szczurek-Boruta, 2014, s. 188-211).

Przyjmujac réwnowazno$¢ wyréznionych elementéw, dzialanie ich w skojarze-
niu, mozna przypuszczaé, ze realizacja wynikajacych z nich celéw sprzyjac¢ bedzie
ksztaltowaniu czlowieka (przysztego nauczyciela) o wielostronnie rozwini¢tej oso-
bowosci i stanowic istotny etap w ksztaltowaniu zmiany paradygmatu catej edukagji.

Zastosowanie tego konstruktu przybliza mozliwosci poréwnan, opisu, poszuki-
wania zwigzkéw i wyjasnien, stuzy lepszemu zrozumieniu zlozonosci zjawisk, pro-
cesoéw i wyznacznikéw edukacji nauczycielskiej. Przedstawiona propozycja zacheca
do tworzenia programu/programoéw ksztalcenia przysztych nauczycieli. Model ten —
odwolujac si¢ do podstawowych probleméw zycia spotecznego i indywidualnego,
probleméw, ktére stajg si¢ dla wspdlczesnej edukacji wazne — zmusza do stalego
eksponowania warto$ci (na przywracanie rangi warto$ciom uniwersalnym, warto-
Sciom zwigzanym z czlowiekiem i jego zyciem, warto$ciom humanistycznym od lat
zZwracaja uwage m.in. Janusz Gajda, Tadeusz Lewowicki, Jerzy Nikitorowicz), ksztat-
towania norm zycia spolecznego, na uczenie si¢ miedzykulturowe i jego wymiary
(tozsamos¢ roli zawodowej, doSwiadczenia w relacjach z Innymi, praktyka, uczest-
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nictwo spoleczne) (Szczurek-Boruta, 2013), doswiadczenia nabywane w sytuacjach
zyciowych i w toku edukacji nauczycielskiej, umiejetnosci metodyczne oraz na zna-
czenie warunkoéw i kontekstéw politycznych, Swiatopogladowych, ekonomicznych.

Rola zawodowa, do ktérej podjecia przygotowuja si¢ kandydaci na nauczycieli,
wymaga, by edukacja nauczycielska ksztattowata u nich refleksyjna Swiadomos¢ nie-
ustannego uczenia si¢-nauczania w relacjach miedzyludzkich, konstruowania swojej
wiedzy i wspierania procesu konstruowania wiedzy ucznia w jej r6znych kontekstach.

Nakreslenie og6lnego obrazu edukacji nauczycielskiej i przedstawienie propozycji
modelu wielostronnego ksztalcenia nauczycieli wydaje si¢ pozyteczne zaréwno dla
pedeutologii, jak i dla innych Srodowisk uwiklanych w przygotowanie nauczycieli.
Zaproponowany model wskazuje wiodace obszary ksztalcenia i prawdopodobne kon-
sekwencje ich wdrozenia, ramy edukacji nauczycielskiej, przewodnie mysli, zaloze-
nia, cele oraz niezb¢edne kompetencje. Wymaga dookreslenia zakreséw tresci tych
obszaréw i kompetencji zawodowych nauczycieli. Problemy te powinny podjaé sro-
dowiska prowadzace edukacje¢ nauczycielka i Srodowiska z tej edukacji korzystajace.

Przypisy
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uczycieli, Bruksela, 23 sierpnia 2007, http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ /LexUriServ.do?uri=0-
J:C:2007:300:0006:01:PL:HTML 9 (22.07.2013).

¢ Interpretacja wielkoSci wspotczynnikéw korelacji r wg J. P Guilforda (1960, s. 171). Ponizej
0,20 — korelacja staba; 0,20-0,40 — korelacja niska, zalezno$¢ wyrazna, lecz mata; 0,40-0,70 — korela-
cja umiarkowana, zaleznos¢ istotna; 0,70-0,90 — korelacja wysoka, zalezno$¢ znaczaca; 0,90-1,00 —
korelacja bardzo wysoka, zaleznos$¢ bardzo pewna.

7Koncepcje ksztatcenia nauczycieli (ogélnoksztalcaca, personalistyczna, ksztalcenia specjalistycz-
nego, metodyczna lub pragmatyczna, problemowa lub progresywna) przedstawione sa m.in. w pra-
cach: W. Okon: Ksztalcenie nauczycieli w Polsce — stan i kierunki przebudowy. PWN, Warszawa-Krakow
1988; T. Lewowicki: Przemiany oswiaty. Wyd. ,,Zak”, Warszawa 1994; H. Kwiatkowska: Edukacja na-
uczycieli. Konteksty — Kategorie — Praktyki. IBE, Warszawa 1997.
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8 Zob. Communication from the Commission of 21 November 2001 on making a European area of lifelong
learning a reality [COM(2001) 678 final — Not published in the Official Journal], Komunikat Komi-
sji z dnia 21 listopada 2001 r. w sprawie urzeczywistniania europejskiego obszaru uczenia si¢ przez cale Zycie
[COM(2001) 678 wersja ostateczna — nieopublikowany w Dzienniku Urzedowym]. http://eur-lex.eu-
ropa.cu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=CELEX:52001DC0678:PL:NOT. Komunikat Komisji do Rady
i Parlamentu Europejskiego. Realizacja programu modernizacji dla uniwersytetéw: edukacja, bada-
nia naukowe i innowacje, Komisja Wspélnot Europejskich, Bruksela 10.05.2006 KOM (2006) 208
wersja ostateczna, w: nauka.gov.pl (11.04.2011).

° Misja, wizja i cele strategiczne szkolnictwa wyzszego w Polsce w perspektywie 2020 r. Raport Czastkowy
przygotowany przez konsorcjum Ernst&Young Business Advisory, Instytut Badan Nad Gospodar-
ka Rynkowa, 2009, http://www.nauka.gov.pl/fileadmin/user upload/Finansowanie/fundusze eu-
ropejskie/ PO_KL/Projekty systemowe/20100727 Etap 2 misja_wizja cele strategiczne SW.pdf
(26.06.2013).

19 Dyskusje na ten temat tocza si¢ od lat zob.: M. Marody (red.): Migdzy rynkiem a etatem. Spoleczne
negocjowanie polskiej rzeczywistosci. Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2000; M. Kleiber:
Czy Polska bedzie kiedys miala innowacyjng gospodarke?, pdf; prowadzone sa takze badania: J. Zurawska:
Badanie potrzeb pracodawcow w kontekscie oferty systemu edukacji na poziomie Srednim i wyzszym, red. nauk.
projektu W. Duczmal. Wyzsza Szkola Zarzadzania i Administracji w Opolu, Opole 2009. WypowiedZ
Malgorzaty Rusewicz (Polska Konfederacja Pracodawcéw Prywatnych , Lewiatan”) w dyskusji pane-
lowej Potrzeby kraju i rynku pracy poSwigcona zagadnieniu jakos$ci edukacji z perspektywy rynku pra-
cy, w: http://kongres.ibe.edu.pl/materiay/202-sesja-ii-panel-4-potrzeby-rozwoju-kraju-i-rynku-pracy
(04.02.2013).

' Zob. m.in. Kontynuacja przemian. Raport o stanie edukacji w 2011. Broszura informacyjna. IBE,
Warszawa 2012.

12 Przedstawiona propozycja wielostronnego przygotowania nauczyciela do pracy w warunkach
wielokulturowosci i systematyzacja zjawisk zwigzanych z wystgpieniem procesu uczenia si¢ od In-
nych i nauczania Innych zblizona jest do szczegélnego typu modelu, jakim jest model pojeciowy,
utworzony, uproszczony konstrukt danego wycinka rzeczywistosci. Zob.: P. Sztompka: Metoda funkcjo-
nalna w socjologii i antropologii spolecznej. Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw 1971, s. 37-38.
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Przemiany w ksztalceniu nauczycieli
w kontekscie wielokulturowosci i eurointegracji

Celem podjetych rozwazan jest uchwycenie niektérych waznych cech nauczycielskiej edukacji.
Ogranicze si¢ do zagadnien, ktére w najwickszym stopniu wyznaczajq szanse i powodzenie w przy-
gotowaniu nauczycieli do pracy. Przywolam czastkowe wyniki ogélnopolskich badan kandydatow
na nauczycieli dotyczace spostrzegania wlasnego sprawstwa, podejme¢ probe odczytania przemian
w ksztalceniu nauczycieli oraz przedstawi¢ propozycje modelu przygotowania nauczyciela do pra-
cy w warunkach wielokulturowosci. W poszukiwaniu teoretycznych odniesien do réznych kwestii
ksztalcenia nauczyciela sieggam do dorobku nauk humanistycznych. Tlo teoretyczne zagadnien sta-
nowiacych gtéwny przedmiot refleksji wyraznie eksponuje powiazania zagadnief edukacji miedzy-
kulturowej z wiedza zgromadzona na gruncie pedagogiki, pedeutologii, psychologii, socjologii, an-
tropologii i innych nauk.
Stowa kluczowe: wielokulturowos¢, edukacja, nauczyciel, eurointegracja

Transformations of teacher training
in the context of multiculturalism and euro-integration

The undertaken discussion aims at capturing some important features of teachers” education. This
will be limited to the issues which to the largest extent indicate the chances and success in preparing
teachers for their work. Some partial results will be referred to of the studies conducted in Poland
among candidates for teachers and concerning the views on their own driving force. An attempt
will be made to understand and interpret the transformations in teacher training and a model will
be presented of teachers” preparation for work in multicultural conditions. In search for theoretical
references to various issues of teacher training, the output of many humanistic sciences is explored.
The theoretical background of the main subject of reflection clearly exposes the relations between
intercultural education and the knowledge gained in the field of pedagogy, pedeutology, psychology,
sociology, anthropology and other sciences.
Keywords: multiculturalism, education, teacher, euro-integration
Translated by Agata Cienciala






RUCH PEDAGOGICZNY 1/2015

Eunika Baron-Polaficzyk
Uniwersytet Zielonogorski

NAUCZYCIELE WOBEC NOWYCH TRENDOW ICT
(RAPORT Z BADAN)!

Rzeczywisto$¢ cyfrowej ery stawia nauczycielom coraz to inne i wyzsze wymagania
zorientowane na ksztattowanie okreslonych obszaréw kompetencji informacyjnych,
wytyczajac kierunki profesjonalnego rozwoju, w tym takze w obszarze aplikowa-
nia nowych trendéw ICT (Information and Communication Technology) do edukacyjnej
praktyki. Od wspoélczesnego nauczyciela oczekuje si¢, aby podejmowane zadania za-
wodowe (przedmiotowo-dydaktyczne i opiekuniczo-wychowawcze) byly wspomaga-
ne ICT. Dlatego tez zasadniczy cel badan (i co za tym idzie, gléwny problem, na roz-
wiazaniu ktérego skupiono uwage) dotyczyt ustalenia kompetencji informacyjnych
nauczycieli w zakresie wykorzystywania metod i narzedzi ICT w kontekscie nowych
trendéw technologicznych i towarzyszacym im przemianom cywilizacyjnym. Podje-
to prébe ustalenia wiedzy, rozumienia, dziatan i postaw nauczycieli przejawianych
w refleksyjnym podejsciu do ICT. Wyniki pozwalaja okresli¢ srodowisko edukacyjne
aktywnosci nauczycieli w ponowoczesnym $wiecie implikowane gwattownym tech-
nologicznym rozwojem.

Zalozenia badawcze

Z perspektywy metodologii badann pedagogicznych na etapie konceptualnym pro-
jektu zalozono, ze podjcta dzialalnos¢ bedzie miata posta¢ badan diagnostyczno-ko-
relacyjnych (Ferguson i Takane, 2003, s. 33) o charakterze iloSciowo-jakoSciowym
(Drézka, 2010, s. 125), osadzonych giéwnie w pedeutologii i pedagogice medialne;j.

Gl6éwny problem badawczy zlozony jest z pieciu probleméw szczegdlnych (czte-
rech diagnostycznych i jednego o charakterze zaleznoSciowym). Pierwsze pytanie-
-problem wiaze si¢ z rozpoznaniem poziomu kompetencji informacyjnych nauczy-
cieli w zakresie operowania informacja, drugie — z rozpoznaniem poziomu korzysta-
nia przez nauczycieli z nowoczesnych narzedzi ICT, trzecie — z ustaleniem zwiazku
pomiedzy poziomem kompetengji informacyjnych nauczycieli a wykorzystywaniem
przez nich w praktyce zawodowej narzedzi ICT oraz okresleniem czynnikéw rézni-
cujacych te zwiazki, czwarte — z okresleniem infrastruktury teleinformatycznej, pig-
te — z rozpoznaniem zakresu wiedzy, rozumienia i stosowania przez nauczycieli no-
wych trend6éw ICT oraz refleksji nauczycieli nad podejmowanymi (badZ niepodejmo-
wanymi) praktycznymi dziataniami w dziedzinie stosowania ICT. Koncentrujac si¢
na czynnikach motywujacych do podejmowania dziatan, problemy ukierunkowaty
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opisanie, wyjasnienie i interpretacj¢ nauczycielskich przemyslen dotyczacych: po-
wodéw i argumentdw, dla ktérych w swojej praktyce zawodowej wykorzystuja (lub
nie wykorzystuja) narzedzia ICT; szczegdlnych osiggnie¢ i niepowodzenn w obszarze
aplikowania ICT; pobudek i racji, dla ktérych planuja (czy tez nie planuja) dalszy
rozw¢j zawodowy oraz oczekiwan co do form i technik ksztatcenia (samoksztalce-
nia) w celu poszerzania swoich wiadomosci i umiejetnosci w zakresie wykorzysty-
wania ICT w edukacji oraz oczekiwan co do ich wspierania w celu aktywniejszego
stosowania ICT w pracy. Pigty problem nawigzuje do wczesniej nakreslonej koncepcji
(teoretycznego modelu kompetencji informatycznych w zakresie wykorzystywania
ICT, wyodrebniajacego sfer¢ instrumentalng i kierunkowa, okreslajacego w sumie
trzynascie obszaréw kompetencyjnych) — uwzgledniajacej w obszarze inzynieryjno-
-technicznym ,,nowe trendy w rozwoju ICT” (Baron-Polanczyk, 2011, s. 84—92).

Opracowujac koncepcje kompetencji informacyjnych w zakresie wykorzystywa-
nia narzedzi i metod ICT, uwzgledniono: 1) zatozenia teoretyczne dotyczace defini-
¢ji i struktury pojecia kompetencji (przyjcte za: Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 129);
2) standardy kompetencji zawodowych nauczycieli okreSlone poprzez wymagania
w zakresie ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela;
3) standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjno-komu-
nikacyjnej i informatyki, ktére dotycza kazdego wspélczesnego nauczyciela pracuja-
cego na dowolnym etapie ksztalcenia oraz wytyczne zawarte w projektach na rzecz
alfabetyzacji informacyjnej: UNESCO — ICT Competency Standards for Teachers,
American Association of School Libraries, Association of Educational Communica-
tions and Technology, Society of College, National and University Libraries — The Se-
ven Pillars of Information Literacy, Chartered Institute of Library and Information
Professionals; 4) podstawy teoretyczne dotyczace wykorzystywania nowych trendow
ICT — wskazania inzynieryjno-techniczne, pedagogiczne oraz etyczne, prawne, spo-
feczne i ekonomiczne (Baron-Polanczyk, 2006, s. 71-246; 2011, s. 15-142). Przy-
jete teoretyczne podstawy podkreslaja jedna z mozliwych propozycji ksztattowania
i rozwijania nauczycielskich kompetencji, dostrzegajaca fundamenty nowoczesnego
nauczania i uczenia si¢ w teorii kognitywistycznej i konstruktywistycznej (ze szcze-
gélnym uwzglednieniem perspektywy spoteczno-kulturowej), wskazujac na jeden
ze sposoboéw myslenia o formowaniu wiedzy — uczeniu si¢ o metodach i narzedziach
ICT za poSrednictwem ICT (Siemieniecki, 2010). Zatozono takze, zgodnie z wytycz-
nymi koncepcji refleksyjnego profesjonalizmu (refleksyjnego nauczyciela zapropo-
nowanymi przez Donalda A. Schona), ze o powodzeniu profesjonalnego dziatania
decyduje nie tyle umiejetnos¢ aplikacji wiedzy teoretycznej w praktyce, ile zdolnos¢
do szczegblnego rodzaju refleksji, refleksji w dziataniu i refleksji nad dziataniem
(Schon, 1987; zob.: Golebniak, 2004, s. 201-203). Stanowisko teoretyczne wytycza-
ja zalozenia pedagogiki krytycznej (Szkudlarek i Sliwerski, 2009; Szkudlarek, 2004,
s. 363—377) w ujeciu postmodernistycznym (Melosik i Szkudlarek, 2010; Melosik,
2004, s. 452-464).

Badania kompetencji informacyjnych nauczycieli w zakresie wykorzystywania
ICT zostaly osadzone w procedurze diagnostycznej (Gnitecki, 1996, s. 105), w kt6-
rej zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego (Babbie, 2004, s. 268; Nowak,
2007, s. 47) oraz dwie techniki: 1) ankiete ukierunkowang kwestionariuszem pytan
(Pilch i Bauman, 2001, s. 96); 2) wywiad narracyjny ukierunkowany dyspozycjami
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do rozmowy (Frankfort-Nachmias i Nachmias, 2001, s. 249, 612; Konarzewski, 2000,
s. 117). Badania wlasciwe (rok 2011), obejmujace nauczycieli realizujacych program
23 réznych przedmiotéw nauczania, przeprowadzono we wszystkich zielonogor-
skich szkotach oraz wybranych placéwkach wojewddztwa lubuskiego i wojewddztw
oSciennych. Wywiadem objeto 40 os6b — nauczycieli pracujacych w Zielonej Goérze
(w rozmowach udzial wzieli nauczyciele bedacy na czterech etapach ksztalcenia:
wybrano po 10 0séb z kazdego typu placéwki). Rozpowszechniono 2000 kwestiona-
riuszy ankiet, z czego otrzymano 1160 (58%) odpowiedzi zwrotnych. Zatem grupe
badawcza (calg probe) stanowi 1160 nauczycieli realizujacych program ksztatcenia
odpowiednio: 150 (12,9%) w nauczaniu poczatkowym, 340 (29,3%) w szkole podsta-
wowej, 267 (23,0%) w gimnazjum, 276 (23,8%) w szkole ponadgimnazjalnej; oraz
na dwoch etapach edukacyjnych — 93 (8,0%) w szkole podstawowej i gimnazjum, 34
(2,9%) w gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Wsréd badanych os6b zdecydowa-
na wickszo$¢ — 925 (79,7%) — stanowily kobiety, zatem mezczyZzni to piata cz¢$S¢ ba-
danych - 235 (20,3%). Liczna grupa — az 852 (73,5%) nauczycieli — uzyskata wysoki
poziom kwalifikacji zawodowych, osiggajac stopienn nauczyciela mianowanego lub
dyplomowanego.

Prezentowane w niniejszym artykule wyniki, przyjmujq posta¢ uogoélnien, naj-
istotniejszych uwag i wnioskéw (szczegétowe analizy zawarto w: Baron-Polanczyk,
2011, s. 177-340).

Wyniki badan

Analiza literatury przedmiotu i zgromadzonego materialu empirycznego (1160 na-
uczycieli) oraz zastosowane metody i techniki badawcze, w tym obliczenia z wyko-
rzystaniem metod statystycznych, sq podstawa ponizszych konkluzji.

Kompetencje informacyjne (1)

Poziom kompetencji informacyjnych nauczycieli w wickszosci (81,6%) mozna okre-
§li¢ jako Sredni (potowa badanej grupy) lub wysoki (prawie trzecia cz¢s$¢ nauczycie-
li). Swiadczy¢ to moze o ogdlnie dostatecznym i dobrym przygotowaniu nauczycieli
do rozwiazywania zadan w zakresie operowania informacja. Ustalony stan kompe-
tencji mozna uzna¢ za zadowalajacy i co najmniej wystarczajacy, aby stosowa¢ no-
woczesne narzedzia (oczywiscie odpowiednio w réznych zakresach) w rozwiazywa-
niu praktycznych zadan informacyjnych, takich jak: poszukiwanie, porzgdkowanie,
selekcjonowanie, przechowywanie, tworzenie i udost¢pnianie informacji cyfrowych.
Nauczyciele, jak sami deklarujg, sa w stanie stosowa¢ wiadomosci do osiggniecia
wyniku (rozwigzania informacyjnego zadania) poprzez skuteczno$¢ wykonywanych
czynnosci (np. pozyskiwania, sortowania informacji), co z kolei w wigkszos$ci moze
wyrazac si¢ trafnoscia i doktadnoscig wyniku, a dla wielu (9,8%) badanych uzyskane
rezultaty moga przybiera¢ nawet tworczy i innowacyjny charakter. Nie nalezy jednak
zapominad, ze wsrdd czastkowych kompetencji znalazty si¢ obszary, ktére wymagaja
szczegOlnej uwagi i dbalosci o podnoszenie ich na poziomy wyzsze poprzez doskona-
lenie siebie i swojego warsztatu.
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Wykorzystywanie ICT (praktyczne dzialania) (2)

Poziom korzystania przez nauczycieli z nowoczesnych metod i narzedzi ICT w wick-
szosci (83,2%) mozemy okresli¢ jako sredni (doktadnie potowa badanych oséb) lub
wysoki (trzecia cze$¢ analizowanej grupy). Zdiagnozowany stan jest zadowalajacy,
poniewaz prawie cata zbiorowos¢ (97,5%) badanych nauczycieli oznajmia, ze po-
dejmuje praktyczne dzialania (oczywiScie zgodnie z reprezentowanym poziomem)
na rzecz stosowania ICT w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej. Cieszy, ze na-
uczyciele wykazuja duza aktywnos$¢ oraz wykorzystuja sprzet teleinformatyczny,
oprogramowanie, technologi¢ internetowa oraz multimedialne materiaty dydaktycz-
ne do realizacji celéw i zadan edukacyjnych. Swiadczy¢ to moze o ogélnie dostatecz-
nym i dobrym przygotowaniu nauczycieli do postugiwania si¢ ICT w pracy wlasnej
oraz w pracy dydaktycznej z uczniami.

Zwiazek miedzy kompetencjami a wykorzystywaniem ICT. Czynniki
réznicujace (3)

Deklarowana samoocena kompetencji informacyjnych przektada si¢ na podejmowa-
ne przez nauczycieli dzialania na rzecz wdrazania ICT do edukacyjnej praktyki (ob-
raz rozkladu liczebno$ci obu zmiennych przybiera podobny, zblizony do normalnego,
przebieg; tab. 1). Obliczenia statystyczne (z zastosowaniem testu niezaleznosci chi-

-kwadrat oraz wspoéltczynnika korelacji Pearsona) (Nowaczyk, 1995, s. 98—105; Jusz-

czyk, 2004, s. 166—171) doprowadzily do skonstruowania nast¢pujacych twierdzen:

1. Poziom wykorzystywania nowoczesnych metod i narzedzi ICT przez nauczycieli
jest zalezny od poziomu ich kompetencji informacyjnych (p = 1,5605E—244 <
o= 0,01;dladf =9).

2. Pieédziesiat procent zmiennosci poziomu podejmowanych przez nauczycieli
praktycznych dziatan na rzecz wykorzystywania ICT daje si¢ przewidzie¢ na pod-
stawie zmiennosci poziomu kompetencji informacyjnych nauczycieli (r* = 0,50).

3. Zwiazek korelacyjny pomig¢dzy poziomem kompetencji informacyjnych nauczy-
cieli a praktycznym wykorzystywaniem przez nich instrumentéw ICT jest wysoki
(r=0,71); korelacja jest dodatnia (pozytywna) i wyraza jednokierunkowe zmiany
w obu rozpatrywanych cechach.

4. Sposrdéd wielu analizowanych czynnikéw réznicujacych, takie cechy jak:

- plec ( = 59,06 > 1 sy = 11,34 p = 9,31737E-13),
- wiek (¢ = 4141 > xz( ,= 30,58, p = 0,000276435),

a=0,01; df=15
— staz pracy w zawodzie nauczycielskim (x> = 46,45 > ° _ 0. 4y, = 38,93;
p = 0,001112534),
— poziom awansu zawodowego (x* = 22,58 > x _ .. 4o = 21,67

p = 0,00721215),
— nauczany przedmiot (y* = 140,98 > 2 _ o y; = 46,96, p = 2,18324E-17),
— miejsce (Srodowisko) pracy (> =32,75 > XZ(u:O,Ol;df:lZ) =26,22;p=0,001058156),
— stopien zainteresowania technikg (x* = 404,59 > % _ .. g = 26,22
p = 4,02887E—79) i informatyka (y* = 719,90 > Xz(a:O,Ol; aerzy = 26.22;
p = 2,4226E—146) jako dziedzinami wiedzy, wykazaly istotne r6znice staty-
styczne pomi¢dzy nimi a kompetencjami informacyjnymi i/lub wykorzystywa-
niem ICT (zob. wigcej: Baron-Polanczyk, 2013, s. 129-144).
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Tabela 1. Wykorzystywanie metod i narzedzi ICT w funkcji kompetencji informacyjnych

Wykorzystywanie ICT
Poziom @ 2) 3) (4) 5) Razem

bardzo P . . . bardzo

1 niski Sredni wysoki .

niski wysoki
(1) bardzo niski 6 3 0 0 0 9
;7 ?é (2) niski 9 49 28 3 0 89
g é (3) $redni 11 32 465 78 0 586
£ £ | (4) wysoki 2 5 81 252 21 361

5 &

¥ .5 | (5) bardzo wysoki 1 1 6 52 55 115
Razem 29 90 580 385 76 1160

Infrastruktura teleinformatyczna (4)

Swobodny dostep do komputera i Internetu w swoich domach ma prawie cala ba-
dana zbiorowos¢ (95,9%), w miejscu pracy zas$ zdecydowana wickszos$¢ (81,5%). Ni-
czym nieograniczony dostep do szkolnej pracowni komputerowej, by realizowac tam
zajecia ze swojego przedmiotu, deklaruje ponad potowa (58,5%) badanych. W kon-
tekscie napotykanych trudnosci i ograniczen, w korzystaniu z wyposazenia (sprzetu
i oprogramowania) sali komputerowej, zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli wska-
zywala na infrastrukture¢ teleinformatyczng szkoly i organizacj¢ pracy placowki —
przedmiotowe przeszkody (przede wszystkim: peine obsadzenie pracowni zajeciami
z informatyki, niewystarczajaca liczbe komputeréw i pracowni w szkole, plan lekcji
i rozklad szkolnych zaje¢, duze liczebnosci klas). Pozostali (dziesigta cze¢$¢) wskazy-
wali na przeszkody przyjmujace podmiotowy charakter, a przyczyne pojawiajacych
si¢ probleméw upatrywali gtéwnie w osobie informatyka (opiekunie pracowni),
w sobie — indywidualnych wilasciwosciach, niedostatecznym poziomie wiadomosci
i umiejetnosci, glebokim subiektywnym przekonaniu o braku koniecznosci stosowa-
nia ICT w nauczaniu swojej dziedziny lub jej bezuzytecznosci.

Wiedza, rozumienie, dzialania i postawy nauczycieli wobec nowych
trendow ICT (5)

Technologia cloud computing (5.1). Co sz6sty nauczyciel poinformowal, ze zna poje-
cie cloud computing, to zaledwie 22 (1,9%) osoby stosuja t¢ technologie w praktyce za-
wodowej. Jedynie 14 nauczycieli potrafito poda¢ konkretne przyktady stosowanych
przez siebie narzedzi i technologicznych rozwigzan, tak wigc mozna mie¢ uzasadnio-
ne watpliwosci co do wiarygodnosci tych deklaracji.

Motywy stosowania i niestosowania ICT (5.2). Zasadnicze powody, dla kto-
rych nauczyciele w swojej praktyce zawodowej wykorzystuja ICT, tkwiq kolejno w:
1) usprawnianiu i upraktycznianiu podejmowanych zawodowych dziatan (korzy-
Sciach dla nauczyciela); 2) duzych mozliwosciach upraktyczniania i bardziej skutecz-
nego procesu nauczania i uczenia si¢ (profitach dla nauczyciela i ucznia); 3) docenia-
niu ICT jako narz¢dzia, uniwersalnego i praktycznego instrumentu do réznorakich
podejmowanych prac (w walorach cyfrowych narzedzi); 4) holistycznym spojrzeniu
zaré6wno na usprawnianie profesjonalnych dziatath nauczyciela, optymalizowanie
procesu uczenia si¢ oraz docenianie technologii jako nowoczesnego, uniwersalnego
iuzytecznego instrumentu wspomagajacego réznorodne, zawodowe i pozazawodowe
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prace (w korzySciach dla nauczyciela i ucznia oraz przymiotach ICT); 5) szerokich
mozliwosciach nowoczesnych technologii w stymulowaniu procesu uczenia si¢
i we wspomaganiu uczniowskiego rozwoju (pozytkach dla ucznia); 6) uwarunkowa-
niach zewnetrznych — koniecznosci, przymusie, nakazie czy obowigzku —1 co za tym
idzie w motywacji zewnetrznej (wymogach czaséw, Swiata, pracy).

Wsréd podstawowych powodoéw, dla ktérych nauczyciele w swojej praktyce za-
wodowej nie wykorzystuja ICT, znajduja si¢c argumenty odnajdywane w sferze przed-
miotowej i podmiotowej, ukazujace ograniczenia tkwigce w: 1) braku odpowiednich
warunkéw technicznych i organizacyjnych (zlym wyposazeniu i funkcjonowaniu
placéwki); 2) braku lub zbyt niskim poziomie kompetencji niezbednych do korzy-
stania z ICT; 3) braku czasu (czasochlonnych dziataniach zwigzanych z organizo-
waniem i realizowaniem zaje¢ wspomaganych komputerowo); 4) nieodczuwaniu
potrzeby $ledzenia i aplikowania do praktyki nowych trendéw technologicznych;
5) przeSwiadczeniu, ze ten problem i wymog nie dotyczy nauczycieli.

Czgstos¢ korzystania z ICT (hierarchia waZnosci) (5.3). W ogélnym ujeciu hierar-
chii waznosci, ustalonej wedlug czestosci korzystania przez nauczycieli z narze¢dzi ICT
w wybranych obszarach dziatan, wida¢ wyrazna dominacj¢ trzech dziedzin. Wykorzy-
stywanie technik komputerowych w celu przygotowywania si¢ do zaje¢ dydaktycz-
nych — nauczyciele uznali za najwazniejsze dzialanie. Na drugim miejscu ulokowali
stosowanie ICT w celu poszukiwania i kreowania cyfrowych informacji, ujawniajac,
ze operowanie informacja wedlug zainteresowan wilasnych jest dla nich bardzo waz-
ne. Na trzecim miejscu osadzili komunikacje internetowa, podkreslajac, ze wykorzy-
stywanie poczty elektronicznej, list i grup dyskusyjnych, chatéw czy komunikatoréw
jest dla nich wazne. W dalszej kolejnosci (daleko mniej licznie) jako malo wazne,
wybrano spedzanie czasu wolnego przed komputerem i cyfrowe srodki rekreacji. Na-
uczyciele na og6t nie wykorzystuja instrumentéw ICT, aby bawic sie i gra¢. Kompute-
rowe gry sa dla nich malo istotne, a dla wielu nawet w og6le nie wazne.

Osiggnigcia i niepowodzenia na polu ICT (5.4). Analiza refleksyjnej samooceny
nauczycieli, w zakresie szczegbélnych wilasnych osiggnie¢ i porazek w obszarze wy-
korzystywania ICT, ujawnila bardzo barwny i ekspresyjny obraz reprezentowanych
kompetencjiiprzejawianych badZ nieprzejawianych, praktycznych dziatan oraz usta-
lita, Ze niepowodzenia w wielu obszarach stanowia zwierciadlane odbicie (w formie
przeczacej, pejoratywnej) wyliczonych sukceséw. Najczesciej, co trzeci badany, méwit
o swoich sukcesach czy porazkach na polu wdrozenia ICT do pracy dydaktycznej oraz
projektowania, konstruowania i wykorzystywania multimedialnej prezentacji. Przy-
wiazujac duzq wage do profesjonalnych zadan cze¢sto odwolywano si¢ do osiggnieé
i niepowodzen w sferze wlasnego rozwoju, poziomu kompetencji (prawie czwarta
cze$¢), ujawniajac tym sposobem $wiadomos¢ potrzeby permanentnego doksztalca-
nia si¢ oraz samoksztalcenia zawodowego w zakresie ICT. W dalszej kolejnosci zwra-
cano uwage¢ na dokonania i problemy o naturze technicznej, narzedziowej i wska-
zano na: tworzenie stron internetowych, jakis jeden (wybrany, konkretny) program
uzytkowy pakietu Microsoft Office, aplikacje biurowe Microsoft Office uyymowane ca-
fosSciowo oraz oprogramowanie specjalistyczne. Wielu za swoje szczegblne osiggnie-
cia i niepowodzenia w obszarze wykorzystywania narzedzi ICT uwazalo operowanie
informacjq i zaznaczalo poziom reprezentowanych sprawnosci umozliwiajacy badz
utrudniajacy skuteczne poszukiwanie informacji, zdobywanie danych w Internecie.
Wsréd wyrdzniajacych sic miar sukcesu i porazek znalazta si¢ samodzielno$¢ i swo-

86



boda (lub ich brak) w postugiwaniu si¢ narz¢dziami cyfrowymi. Wida¢ wyraznie, jak
w zdaniach dotyczacych osiagnie¢ przewazaja spojrzenia o naturze pedagogicznej
(uwzgledniajace potrzeby edukacyjne uczniéw, psychologiczne podstawy uczenia si¢
wspomaganego ICT, nauczanie-uczenie si¢ o ICT i/lub za posrednictwem ICT) oraz
aksjologicznej. Z kolei glosy opisujace niepowodzenia koncentruja si¢ bardziej wokot
problemoéw inzynieryjno-technicznych (dotyczacych oprogramowania, sprzetu tele-
informatycznego, technologii internetowych).

Doksztatcanie si¢ i samoksztatcenia w dziedzinie ICT (5.5). Wigkszo$¢ w swoich
planach rozwoju zawodowego uwzglednia poszerzanie wiadomosci i umiejetnosci
w zakresie wykorzystywania ICT. Powody, dla ktérych nauczyciele planuja dalszy
rozwd¢j kompetencji, maja swoje zrédta gtéwnie w wewnetrznych odczuciach, oso-
bistych potrzebach rozwijania si¢ (trzecia cze$¢) oraz wymiernych korzysciach dla
pracy dydaktyczno-wychowawczej (niespetna trzecia cz¢$¢). Co czwarta osoba argu-
mentuje swoje plany rozwojowe wyzwaniami XXI wieku, potrzebami wspoétczesnego
Swiata ijego zmianami (uwarunkowaniami zewnetrznymi). Dla niewielu przestanka
planowania rozwoju jest dobra oferta narzedziowa ICT, walory techniczne i ergono-
miczne cyfrowych instrumentéw albo jaki$§ zewnetrzny wymoég, dyktat aplikowania
narzedzi ICT do edukacyjnej praktyki.

Wsrdd wielu ustalonych powodéw, dla ktérych nauczyciele nie planujg poszerza-
nia swoich wiadomosci i umiejetnosci, zdecydowanie dominujq argumenty wskazu-
jace na odpowiedni, w pelni satysfakcjonujacy, poziom reprezentowanych kompe-
tencji w zakresie ICT (co druga osoba) oraz brak czasu (co pigty badany). Pozosta-
li wyliczaja: odmienne zamiary i cele zawodowe (gltéwnie odejscie na emeryture),
wczesniejsze uczestniczenie w jakie$§ zorganizowanej formie doksztalcania (udziat
w szkoleniach, ukonczenie kurséw) oraz brak zainteresowan dziedzing ICT, srodkéw
finansowych, a nawet che¢ci do nauki.

W celu podnoszenia kompetencji wlasnych w zakresie stosowania ICT nauczy-
ciele najchetniej skorzystaliby z kurséow i szkolen, najlepiej krétkich i darmowych,
w tym gléwnie zorganizowanych przez ODN lub WDN (wickszo$¢ badanych), zajec
warsztatowych i, co za tym idzie, praktycznych ¢wiczen ksztalttujacych komputerowe
umiejetnosci (co czwarta osoba) oraz ze wspdlczesnych srodkéw cyfrowych — multi-
medialnych materiatéw dydaktycznych i systeméw zdalnego ksztalcenia przez Inter-
net (co dziewiaty nauczyciel). Pozostale wybory to kolejno: studia podyplomowe, sa-
mouctwo — samodzielne uczenie si¢ o ICT, wyjazdy studyjne (konferencje, seminaria,
sympozja itp.), Zrédla papierowe (ksiazki, podreczniki, czasopisma itp.), korepetycje
i konsultacje zapewniajace indywidualizacj¢ nauczania.

Oczekiwania w sferze wspierania podejmowanych dziatan na rzecz stosowania
ICT (5.6). Nauczyciele, w celu aktywniejszego stosowania ICT w swojej pracy, spo-
dziewaja si¢ Zrédel wsparcia w naturalnym Srodowisku zawodowego realizowania
sie. Oczekuja pomocy: 1) sformalizowanej, profesjonalnej, zinstytucjonalizowanej —
Swiadczonej przez placowki oraz organy systemu oswiatowo-wychowawczego (szko-
te, placowki doskonalgce takie jak ODN, WOM, CKU i uczelnie wyzsze oraz MEN,
wydawnictwa itd.); 2) pozaprofesjonalnej, niesformalizowanej i cz¢sto partnerskiej,
obustronnej — $wiadczonej przez grupy naturalne i poszczegélne jednostki (nauczy-
ciela informatyki oraz innych wspétpracownikéw, rodzing, przyjaciét itp.). Badani
licza na wsparcie o charakterze: 1) instrumentalnym i/lub poznawczym (ponad po-
fowa badanych); oczekuja konkretnej pomocy — udzielanej w formie instruktazu,
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opisu, objasnienia, pokazu czy demonstracji — w zakresie praktycznego wdrazania
ICT do pracy dydaktyczno-wychowawczej; 2) materialnym (niespelna polowa);
oczekuja na przyktad $wiadomej pomocy rzeczowej i finansowej (ze strony szkoty
i dyrekgji); bezposredniego fizycznego dziatania, wsparcia odgérnego i to wylacznie
przedmiotowego w zakresie infrastruktury teleinformatycznej szkoly oraz pokrywa-
nia kosztéw doksztalcania si¢ z ICT (od instytucji rzadowych); wsparcia narzedzio-
wego w postaci dostarczania gotowych materialéw dydaktycznych (od wydawnictw
edukacyjnych). Warto doda¢, ze co si6dmy badany, odpowiadajac ,,0d nikogo” badz
,,0d siebie”, w ogdle nie szuka pomocy $wiadczonej przez innych, 7Zrédet wsparcia
upatruje za$ jedynie w sobie.

Interpretacja i dyskusja

Objeci badaniami nauczyciele starajq si¢ wypelnia¢ role gtéwnego animatora procesu
ksztalcenia i realizowa¢ postulaty reformy edukacyjnej w kontekscie budowy spote-
czenstwa informacyjnego. W poczuciu obowigzku profesjonalnego wykonywania po-
wierzonych im zawodowych zadan podejmuja praktyczne dzialania na rzecz apliko-
wania cyfrowych srodkéw. Wage wypelniania tych wymagan odnajdujemy chociazby
wsréd powodoéw stosowania przez nauczycieli ICT. Dominuja przede wszystkim ar-
gumenty odnajdywane w warstwie podmiotowej, szukajace profitéw dla nauczyciela
iucznia (czy to uyjmowanych oddzielnie, jednopodmiotowo czy tez tacznie, dwupod-
miotowo). Bazowe motywy przyjmuja prakseologiczna nature i wskazuja na uprak-
tycznianie, usprawnianie i prowadzenie procesu nauczania, uczenia si¢, badZ na-
uczania-uczenia si¢. Nauczyciele — przejawiajac refleksyjng postawe i dokonujac
profesjonalnego osadu wtasnych dzialan na rzecz ICT - czesto konstatuja, ze warto
sie trudzi¢ i dziata¢ nie tylko dla siebie, ale i dla innych, dla wlasnego (indywidual-
nego, nauczycielskiego) pozytku oraz dla korzysci innych edukacyjnych podmiotéw
(uczniéw, rodzicéw, nauczycieli). Dlatego tez, pod presja profesjonalnego wypetnia-
nia roli, nauczyciele o wiele che¢tniej dziela sie swoimi przemys$leniami, kiedy podej-
muja wdrozeniowe dzialania oraz zdobyli juz jakie§ doSwiadczenia, sukcesy. Z rado-
Scia 1 latwoScia méwiq o swoich pracach i osiagni¢ciach, z trudnoscig i zaniepokoje-
niem o braku aktywnosci i niepowodzeniach na polu aplikowania narzedzi i metod
ICT. Warto doda¢, ze nauczyciele, oceniajac swoje dziatania, wskazywali na sukcesy
i porazki zaréwno o charakterze instrumentalnym (inzynieryjno-technicznym, peda-
gogicznym), jak i kierunkowym (aksjologicznym). Przy czym w refleksjach nad osia-
gnicciami przewazaja spojrzenia o naturze pedagogicznej oraz aksjologicznej, a nad
niepowodzeniami dominujg problemy inzynieryjno-techniczne. Jest to oczywiste,
poniewaz trudno o namysl, spostrzezenia co do praktycznego wykorzystywania ICT
bez uprzedniego opanowania tych instrumentéw. Badani o tym wiedza i zdajq sobie
sprawe, jakie stawiane sa przed nimi wymagania oraz jak uzyteczna moze by¢ no-
woczesna technologia. Podawane przez nich miary sukceséw i porazek jednoczesnie
zdradzaja, ze sq Swiadomi, iz nowoczesne narz¢dzia i metody ICT stajq sie¢ coraz po-
wszedniejsze, wdzieraja si¢ do szkél i nie ma przed nimi odwrotu. Précz tego, co naj-
wazniejsze, uzewnetrznia si¢ rozumienie nauczycieli, ze w zakres kompetencyjnych
wymagan wchodza nie tylko umiejetnosci wykorzystywania ICT (instrumentalne),
ale i krytycznej analizy i osadu wtasnego dziatania (kierunkowe).
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By¢ nauczycielem w czasie zmian, w ponowoczesnym $wiecie, to nie lada wy-
zwanie. Swiadczy o tym chociazby wielo$¢ podejmowanych dyskusji na temat sensu
i perspektyw pracy wychowawczej, w czasach gdy sytuacja wychowania jako takie-
go sprawia wrazenie coraz bardziej chaotycznej i staje si¢ coraz trudniejsza (Speck,
2005, s. 12). Nauczyciel musi pamictaé, ze w mysl pedagogiki postmodernizmu nie
powinien zmierza¢ ku temu, by pickniej uczy¢, ale by , bada¢, jak asymilowane sa
oficjalnie oferowane tresci ksztalcenia, ktére mechanizmy i motywy w toku uczenia
sie w szkole sg najskuteczniejsze oraz by odkrywa¢, jak praktycznie ksztattuja si¢
nastawienia i spostrzezenia, jakie informacje wyzwalaja w nas zaufanie, na jakich
kanatach przekazywane sa na co dzieh maksymy zycia” (Sliwerski, 2004, s. 369).
Zatem bycie nauczycielem jest rtownowazne z aktywnoS$cig poznawcza i trwajacym
przez catg karier¢ rozwojem zawodowym. Rozwdj, takze w sferze ICT, ma znacze-
nie dla zycia osobistego i zawodowego nauczycieli, a takze dla polityki edukacyjnej
iotoczenia szkolnego, w ktérym pracuja (Day, 2004, s. 17). Réwniez grupa badanych
nauczycieli przejawia pelne przekonanie, ze permanentny rozwdj zawodowy jest
konieczny, by dotrzyma¢ kroku szybkim przemianom ICT. Badani starajq si¢ spro-
sta¢ tym wyzwaniom i planuja dokonywanie rewizji i uaktualnianie wtasnej wiedzy
i umiejetnosci z nowych technologii, budujac wiasng wizje dobrego nauczania wspo-
maganego cyfrowymi narz¢dziami poznawczymi. Cieszy, ze powody planowania
podnoszenia poziomu kompetencji wykorzystywania ICT cz¢sto $wiadczgq o motywa-
cji wewnetrznej i aktywnosci majacej swoje Zrodla w zainteresowaniach. Niemniej
jednak w polu nauczycielskich zainteresowan lezy bardziej profesjonalne wykony-
wanie zawodu niz zachwyt nowoczesng technologia. Réwnie cz¢sto motywy podno-
szenia kompetencji z ICT majq swoje podstawy w uwarunkowaniach zewnetrznych.
To przede wszystkim technologiczny postep oraz wymogi wdrazania cyfrowych na-
rzedzi do edukacji wymuszaja angazowanie si¢ nauczycieli w planowanie dalszego
rozwoju, czyniac z tego zawodowy obowiazek. Niepokoi¢ moze, ze dla wielu (ponad
potowy nieuwzgledniajacych w swoich planach rozwoju z ICT) usprawiedliwieniem
braku aktywnosci jest pelna satysfakcja ze stanu wiedzy (bez dodawania ,,aktual-
nej”). Nauczyciele ci, nie poddajac swoich wiadomosci i sprawnosci krytycznej sys-
tematycznej samoocenie, w konsekwencji nie odczuwajac potrzeb poznawczych, nie
beda uzupelnia¢ kompetencyjnych brakéw. Zdecydowanie przedktadaja zorganizo-
wane 1 ukierunkowane formy doksztatcania nad inicjatywe wilasna i r6zne formy
indywidualnego samoksztalcenia. Rozw6j wlasnych kompetencji w sposéb automa-
tyczny kojarzq z udziatem w kursach, szkoleniach, czy warsztatach, nie doceniajac,
a nawet nie widzac, szerokich mozliwosci samodzielnego zdobywania wiadomosci
i sprawnosci praktycznych z dziedziny ICT.

W dzisiejszym spoleczenstwie, ktoérego struktura ciagle si¢ réznicuje i ktérego
wiedza wcigz ros$nie, gwaltownie wzrasta zapotrzebowanie na orientacj¢, wiedze,
pomoc w dziataniu i podejmowaniu decyzji (Retter, 2005, s. 296). Takie oczekiwa-
nia, wspierania kompetencji w zakresie rozwigzywania probleméw natrafianych
w Swiecie elektronicznych narzedzi, zdradza grupa badanych nauczycieli. Wdrazajac
nowe trendy ICT do zawodowej praktyki, badani w zdecydowanej wigkszosci szu-
kaja wsparcia spotecznego i sa przekonani, ze interakcje miedzyludzkie, zachodzace
w r6znych uktadach i relacjach w naturalnym S$rodowisku pracy — wspomoga ich
aktywnos¢ i tworczos¢. Jednak cz¢sto przejawiajg postawe roszczeniowaq, pragna
bardziej by¢ biorca niz dawcq wsparcia — o wiele czes$ciej méwia o otrzymaniu niz
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wymianie instrumentalnej, informacyjnej i materialnej. Niepokoi¢ moze to, Ze na-
uczyciele w swoich refleksjach pomijaja wielka role i site oddziatywania, wsparcia
o charakterze emocjonalnym i, co za tym idzie, niedoceniajg ich. Badani nie pamic¢ta-
ja o naturalnych sieciach wsparcia opartych na bliskich relacjach i wymianie emocjo-
nalnej, ktére moga pozytywnie i skutecznie wplywac na samoocen¢ oraz motywowac
do podejmowania dzialan na rzecz wykorzystywania ICT. Pewne niebezpieczenistwo
kryje si¢ rOwniez w tym, ze nauczyciele spodziewaja si¢ pomocy systematycznej
inieustannej (statego i wysokiego poziom wsparcia), ktéra moze zaowocowac utratq
zdolnosci do samodzielnego radzenia sobie w sytuacjach nowych (problemowych)
napotykanych w cyfrowej przestrzeni, a nawet uzaleznieniem od pomocy w tym za-
kresie. Wowczas trudno doszukiwac si¢ podstaw samorozwoju i przestanek wyraznej
wizji ustawicznego podnoszenia kompetencji informacyjnych z ICT.

Por6éwnujac uzyskany obraz z wynikami badan empirycznych przeprowadzo-
nych w 2004 roku (por. Baron-Polanczyk, 2007), mozna zauwazy¢ dynamike roz-
patrywanego zjawiska. Najwickszy postep wida¢ w przedmiotowych uwarunkowa-
niach — wyposazeniu szkét w sprzet teleinformatyczny oraz w dostepie do komputera
i Internetu (por. z wynikami badan empirycznych ustalajacych infrastrukture tele-
informatyczng szkét, zob.: tamze, s. 136-151). W Swietle warunkéw materialnych
i organizacyjnych, z jakimi spotykaja si¢ nauczyciele, efektywne nauczanie wspoma-
gane cyfrowymi srodkami w rzeczywistosci szkolnej staje si¢ coraz fatwiejsze. Zreszta
i sami nauczyciele zdaja sobie sprawe, ze cyfrowa reforma, zgodnie ze Swiatowymi
tendencjami, wkracza szerokim frontem do polskich szkét. Infrastruktura teleinfor-
matyczna ulega statej poprawie i dla wielu (ponad potowy badanych) nie moze by¢
juz wyméwka, usprawiedliwieniem braku aktywnosci. Daje si¢ zauwazy¢ niewielki
wzrost poziomu kompetencji informacyjnych oraz wyraznag popraw¢ poziomu prze-
jawianych dziatan. (Ten niewielki wzrost — ujawniony w wyniku poréwnania z roz-
ktadem liczebnosci usrednionych kompetencji informacyjnych - jest konsekwencja
wczedniejszego badania wylacznie nauczycieli informatyki i techniki, ktérzy z zato-
Zenia, z racji nauczanego przedmiotu, powinni reprezentowac zdecydowanie wyzszy
kompetencyjny poziom. Rzeczywisty wzrost jest znacznie wyzszy — wystarczy cho-
clazby zwrdéci¢ uwage na uzyskane wyniki dla nauczycieli techniki, ktére mozemy
bezposrednio poréwnac¢ z analizowanymi obecnie badaniami, zob.: tamze, s. 210,
213, 220-221.) W konsekwencji mozemy dzi§ méwi¢ o odzwierciedlaniu poziomu
kompetencji informacyjnych nauczycieli (co prawda tylko deklarowanych) w dzia-
faniach przejawianych przez nich w praktyce (wczesniej ustalono, ze deklarowana
samoocena kompetencji nie przektada si¢ w sposéb prosty na podejmowane przez
nauczycieli praktyczne dzialania, zob.: tamze, s. 217, 221). Wzrosta takze wartos¢
zwigzku korelacyjnego pomiedzy poziomem kompetencji informacyjnych nauczy-
cieli a wykorzystywaniem przez nich cyfrowych instrumentéw — z umiarkowanego
do wysokiego (wsp6lczynnik korelacji Pearsona dla wartoSci srednich wynosit 0,46,
zob.: tamze, s. 206). Potwierdzony zostal takze fakt, iz nauczyciele wysoko cenia
multimedialne materialy dydaktyczne, jednak w swojej pracy zawodowej, mozna
powiedzie¢ bez zmian, o wiele chetniej i czeSciej stosujg gotowe, dostepne na rynku
edukacyjnym, materialy niz projektuja i konstruuja wlasne — autorskie (por. tamze,
s. 156—159, 176). Doceniaja nowoczesne technologie internetowe jako niezastapione
i niewyczerpane zZrédio wiedzy i przedktadajq uzytkowanie prac innych oséb nad sa-
modzielne tworzenie materiatéw i publikowanie ich w sieci (por. tamze, s. 174-177,
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215). Operowanie informacjg wedlug zainteresowan wtasnych jest dla nich bardzo
wazne, ale w podejmowanych dzialaniach nauczyciele reprezentuja raczej bierng po-
stawe uzytkownika Internetu, przedktadajac proces pozyskiwania danych nad pro-
ces kreowania i udost¢pniania informacji. Nauczyciele daza do uczestnictwa w spo-
fecznosci sieciowej, ale ich pasywna postawa pozostaje w sprzecznos$ci z idea kultury
daréw (Castells, 2010), pracy grupowej i postannictwa zawodowego.

Realizacja zadan zawodowych wspomaganych ICT wymaga od nauczycieli stalej
inwengcji, aktywnosci i operatywnos$ci. Mimo ze badani dokltadaja wszelkich staran,
aby w pracy dydaktyczno-wychowawczej wykorzystywac elektroniczne instrumenty,
to i tak nie moga nadazy¢ za galopujaca technika. Najnowsze technologiczne rozwia-
zania wcale nie sa popularne wsréd nauczycieli. Badani w zdecydowanej wickszosci
nie przejawiajq zainteresowania nowymi trendami ICT i nie wdrazaja do praktyki naj-
nowoczesniejszych form pracy oferowanych na przyktad przez technologic cloud com-
puting. Nie Sledza rozwoju ICT i szybko zmieniajacej si¢ oferty rynkowej i, co za tym
idzie, nie dokonujq jakosciowej oceny nowych metod i narzedzi ICT. Zatem, opieraja
si¢ na starych, wyprébowanych i utartych technologiach. Wydaje si¢, ze badana grupa
nauczycieli to osoby w niewielkim stopniu tworcze w sposobie ujmowania i wdrazania
ICT. Moga jednak doskonali¢ si¢, pracowac¢ nad soba, aby rozpozna¢ w sobie i uswiado-
mi¢ wlasne zdolnosci rozwojowe oraz przekonania co do pozadanych wartosci i celéw
zwigzanych z wlasna osobg, w r6znych relacjach ze $wiatem ICT. W chwili, kiedy u ba-
danej grupy nauczycieli nastgpi to uswiadomienie, rozpocznie si¢ prawdziwie twoércza
i nowatorska praca, uwzgledniajagca multimedialne strategie nauczania z wykorzysta-
niem cyfrowych mediéw. A co najwazniejsze, kompetencje nauczyciela beda mogtly
by¢ doskonalone w procesie calozyciowych i otwartych czynnikéw samoksztatcacych.

Istotnym czynnikiem, warunkujacym przejawianie aktywnej postawy na polu
aplikowania cyfrowych narzedzi do dydaktyczno-wychowawczych zadan, jest (jak
wykazaly badania) odpowiedni poziom kompetencji i, co za tym idzie (szczegdlnie
w $wietle technologicznego postepu), permanentny rozwdj zawodowy w celu po-
szerzania wiadomosci i umiejetnosci o nowe trendy ICT. Aby okresli¢ podstawy kre-
owania nauczycielskich dyspozycji (w odniesieniu do celéw teoretycznych), nalezy
przywola¢ strukturalny model kompetencji informacyjnych w zakresie wykorzysty-
wania ICT (Baron-Polanczyk, 2011, s. 84-92), wskazujacy na koniecznos¢ uwzgled-
niania sfery instrumentalnej (inzynieryjno-technicznej i pedagogicznej) oraz kie-
runkowej (aksjologicznej i optymalizacji ekonomicznej). Dostrzegajac fundamenty
nowoczesnego nauczania i uczenia si¢ w teorii konstruktywistycznej i kognitywi-
stycznej, wskazano na jeden ze sposobéw mysSlenia o formowaniu wiedzy — uczeniu
si¢ 0 metodach i narzedziach ICT za posrednictwem ICT. Zaproponowane zaloze-
nia programowe przedmiotu komputerowego wspomagania procesu dydaktycznego
(Baron-Polaniczyk, 2011, s. 38—43) moga wytycza¢ kierunki ksztalcenia i doksztal-
cania nauczycieli w zakresie wykorzystywania cyfrowych narzedzi. Wskazane jest,
aby nauczyciele, doskonalac siebie i sw6j warsztat pracy, traktowali komputer jako
narzedzie poznawcze ksztaltujace umiejetnosci kognitywne, wspomagajace proces
myslenia i konstruowania wiedzy o swiecie ICT. Konieczne jest, by nauczyciele roz-
wijali swoj potencjal twoérczy, refleksyjne podejscie do podejmowanych praktycznych
prac, krytyczny stosunek do siebie (do poziomu reprezentowanych kompetencji
i przejawianych dziatan), innych (do nauczycieli, uczniéw, rodzicéw iich oczekiwan)
oraz $srodowiska ICT (do nowych technologicznych trendéw). Nalezatoby réwniez
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wzbudzad zainteresowania nauczycieli rolg dialogu w uczeniu si¢ oraz wspétpraca,
wspoéldzialaniem, wspoélzaleznoscig. W mysl konstruktywistycznej strategii rozwoju
pedagogiki oraz w swietle uzyskanych wynikéw badan i ich znaczenia dla praktyki,
wskazane jest przede wszystkim, aby podejmowa¢ dzialania na rzecz podnoszenia
kwalifikacji nauczycieli. W prowadzonych pracach oswiatowych nalezatoby zwrécic¢
uwage nie tyle na strone¢ techniczng zwigzana z wyposazeniem teleinformatycznym
placéwek, ile na potencjal w formie kompetencji informacyjnych nauczycieli i ich
gotowo$¢ mentalng (kulturowa) do nowego ksztatcenia w szkole, to jest do modelu
nauczania uwzgledniajacego w swej strategii metody i narz¢dzia ICT.

W poszukiwaniu form pomocy w uczeniu si¢ nauczycieli podkresli¢ nalezy szcze-
g6lng role i znaczenie Internetu. Sie¢ internetowa i moderowane edukacyjne serwisy
WWW moga stanowi¢ jedng z mozliwosci wspomagania procesu samoksztalcenia.
Dlatego tez motywowanie nauczycieli do wykorzystywania tego medium (wcale nie
czesto dostrzeganego przez badanych) i wiasnych kompetencji moze przynies¢ duzy
edukacyjny pozytek. (W celu uzyskania, uzupelnienia lub doskonalenia kompetencji
w zakresie stosowania ICT, ze wspolczesnych srodkéw cyfrowych — multimedialnych
materialéw dydaktycznych i systeméw zdalnego ksztalcenia przez Internet, skorzy-
staloby 66 (11,7%) badanych, zob.: Baron-Polatczyk, 2011, s. 300—-302.)

Wykorzystywanie cyfrowych instrumentéw i podgzanie za nowymi trendami ICT
czesto zmusza nauczycieli do podejmowania dzialani o charakterze twoérczym i nie-
standardowym, co moze sta¢ si¢ zrédlem edukacyjnych innowacji. Dlatego, zmierza-
jac ku nauczycielskiemu profesjonalizmowi (Czerepaniak-Walczak, 1997; Golebniak,
1998; Kwiatkowska, 1997), szczeg6lnego znaczenia nabiera refleksyjne i krytyczne po-
dejscie do podejmowanych dziatan — namyst przed, w trakcie i po stosowaniu instru-
mentéw ICT w edukacyjnej praktyce. Biorac aktywny i systematyczny udziat w roz-
wigzywaniu informacyjnych probleméw, nauczyciele maja sposobnos¢ ustawicznego
konstruowania i rekonstruowania wiedzy o swiecie ICT. Korzystanie z nowoczesnych
Zrédet informacji, w praktycznym wypetnianiu dydaktyczno-wychowawczych zadan
nacechowane powinno by¢ eksperymentowaniem, a nawet improwizowaniem. Wy-
myS$lanie, ulepszanie i wielokrotne testowanie réznych rozwigzan umozliwi nauczy-
cielom modyfikowanie zakresu wiedzy, rozumienia i stosowania wspolczesnych me-
diéw oraz odnajdywanie wiasnego kierunku profesjonalnego rozwoju.

Podsumowanie

Odwolujac si¢ do ustalonych danych oraz wysunietych metodologicznych przewidy-
wan o charakterze ogélnym, mozemy stwierdzié, ze reprezentowany przez nauczy-
cieli zas6b wiadomoSci i umiejetnosci w wickszo$ci mozna okresli¢ jako wystarcza-
jacy do korzystania z nowoczesnych Zrédet informacji (co znajduje potwierdzenie
takze w raporcie Survey of Schools: ICT in Education, 2013). Rozumienie nowych tren-
déw ICT, uzewnetrzniane w nauczycielskich przemysleniach poprzez ich interpreta-
¢je i ekstrapolacje, umozliwia stosowanie cyfrowych narzedzi bez wickszych proble-
moéw. Zatem cieszy¢é moze, ze ustalony, ze standardowej perspektywy zadowalajacy,
stan kompetencji informacyjnych nauczycieli ma swoje bezposrednie odzwierciedle-
nie w podejmowanych przez nich praktycznych dziataniach na rzecz wdrazania ICT
w pracy dydaktyczno-wychowawczej.
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Istnieje wyrazny zwigzek (korelacja: wysoka, pozytywna) mi¢dzy poziomem kom-
petencji informacyjnych (wynikami sfery poznawczej nauczycielskich osiggniec)
a poziomem wykorzystywania nowoczesnych narzedzi ICT (adekwatnymi zachowa-
niami w dziedzinie praktycznej). Skoro potowe wariancji jednej zmiennej (stosowanie
ICT) mozna przewidzie¢ na podstawie wariancji drugiej zmiennej (nauczycielskich
kompetencji), to mozemy méwic juz o znaczacej sile zwigzku, wysokiej korelacji mig-
dzy podejmowanymi przez nauczycieli praktycznymi dziataniami a reprezentowanym
poziomem wiadomo$ci i umiejetnosci. Od tego, czy i na ile nauczyciele opanowali
nowoczesne 7roédia informacji i rozwiazywanie zadan informacyjnych (poszukiwanie,
porzadkowanie, selekcjonowanie, przechowywanie, tworzenie i udost¢pnianie infor-
macji cyfrowych), zalezy, czy i w jakim zakresie w praktyce zawodowej bedg wdrazali
nowoczesne narzedzia ICT, to jest stosowali sprzet teleinformatyczny, oprogramowa-
nie, technologie internetowe, multimedialne materialy dydaktyczne.

Zdiagnozowany stan infrastruktury teleinformatycznej, zapewniajacy wickszo-
$ci swobodny dostep do komputera i Internetu (w domu 95,9%, w pracy 81,5%),
daje techniczne i praktyczne mozliwosci, by kazdy nauczyciel (czlonek globalnego,
nieustannie rozwijajacego si¢, Swiata ICT) uczestniczyl w procesie permanentnej
i otwartej edukacji. Nauczyciele co prawda sktaniajq si¢ ku spotecznosci sieciowe;j,
ale ich pasywna postawa pozostaje w sprzeczno$ci z kultura daréw, ideq pracy grupo-
wej 1 misjq nauczycielskiej dziatalnosci. Reprezentujac bierng postawe uzytkownika
Internetu, przedkladajg proces pozyskiwania danych nad proces kreowania i udo-
stepniania informacji.

Nawiazujac do modelowego ujecia kompetencji informacyjnych w zakresie wyko-
rzystywania ICT i nadanych metaforycznych poje¢ ,,chmura” i ,,silos” (zob.: Baron-
-Polaficzyk, 2011, s. 331-337), w bardzo ogélnym ujeciu mozna stwierdzi¢, ze badani
nauczyciele niejako instrumentalnie (z perspektywy kompetencji inzynieryjno-tech-
nicznych i pedagogicznych) moga juz egzystowaé w chmurze, ale ich cechy kierunko-
we (aksjologiczne, gléwnie sfery spotecznej oraz obejmujacej doksztalcanie si¢ i samo-
ksztalcenie) ograniczajg pelne funkcjonowanie w erze ICT i uczestnictwo w cyfrowej
kulturze, osadzajac ich raczej w silosie. Ograniczen w pelnym i twérczym egzystowa-
niu w chmurze, otwartej i ustawicznej edukacji, nalezy doszukiwac si¢ w przejawia-
nych postawach odstaniajacych niedociggniecia nauczycieli w obszarze §wiadomosci
potrzeby i skutkéw wlasnego dziatania w zakresie stosowania i projektowania narzedzi
ICT oraz w sferze przyjmowania odpowiedzialnosci za skutki wlasnego zachowania
si¢ w zakresie wdrazania do zawodowej praktyki nowych technologicznych trendéw.

Nalezy podkresli¢, ze ICT w edukacji jest tylko jednym z elementéw szerszego
poznania. Jest narz¢dziem, ktére jak kazda technologia w historii cywilizacji stuzy
jedynie kreowaniu Srodkéw dydaktycznych na miare swoich czaséw. Jakie beda to
Srodki i jakie beda efekty ich stosowania zalezy przede wszystkim od nauczycieli —
ich madrosci przejawianej w poglebionej refleksji nad edukacyjnymi zastosowaniami
nowych trendéw ICT.

Przypisy

! Praca napisana na podstawie rozprawy habilitacyjnej ,Chmura czy silos? Nauczyciele wobec
nowych trendéw ICT”.
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Nauczyciele wobec nowych trendéw ICT (raport z badan)

W artykule podjeto problem kompetencji informacyjnych nauczycieli w zakresie wykorzystywania
metod i narzedzi ICT w kontekscie nowych trendéw technologicznych i towarzyszacym im prze-
mianom cywilizacyjnym. W badaniach — diagnostyczno-korelacyjnych, ilo§ciowo-jakoSciowych —
zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego (ankiet¢ i wywiad) oraz metody statystyczne. Zba-
dano 1160 nauczycieli i ustalono, ze: 1) poziom kompetencji informacyjnych w wiekszo$ci mozna
okresli¢ jako zadowalajacy (w $wietle standardéw wystarczajacy) do podejmowania dzialan na rzecz
wdrazania ICT do zawodowej praktyki; 2) istnieje wyrazny zwiazek (korelacja: wysoka, pozytyw-
na - r = 0,71) pomi¢dzy poziomem kompetencji informacyjnych nauczycieli w zakresie operowa-
nia informacja a poziomem wykorzystywania przez nich narzedzi ICT; 3) infrastruktura teleinfor-
matyczna zapewnia zdecydowanej wigkszosci (95,9%) swobodny dost¢p do komputera i Internetu;
4) ograniczen w pelnym i twérczym egzystowaniu w $wiecie ICT, otwartej i permanentnej edukacji,
nalezy doszukiwac si¢ w przejawianych postawach ujawniajacych niedociagni¢cia nauczycieli w sfe-
rze: a) Swiadomosci potrzeby i skutkéw wlasnego dzialania w zakresie stosowania i projektowania
narzedzi ICT; b) przyjmowania odpowiedzialnosci za skutki wlasnego zachowania si¢ w zakresie
wdrazania nowych trendéw ICT.

Stowa kluczowe: pedagogika medialna, badania diagnostyczno-korelacyjne, kompetencje infor-
macyjne nauczyciela, wykorzystywanie metod i narzedzi ICT

Teachers against New Trends of ICT (Research Report)

The article presents the problem of teachers’ information competence in the area of application
of ICT methods and tools in the context of new trends in technology and the accompanying civiliza-
tional transformations. During diagnostic-correlative research of quantitative/qualitative character,
the method of diagnostic survey was applied (poll and narrative interview) and statistical methods.
The sample of 1160 teachers were examined and determined that: 1) represented by the respondents
level of competence in the majority can be described as satisfactory (in the light of standards — suf-
ficient) to undertake activities for the implementation of ICT in professional practice; 2) there ex-
ists a distinct connection (correlation: high, positive — r = 0,71) between the level of information
competence in the field of information handling and the level of application of modern ICT tools;
3) ICT infrastructure provides the vast majority (95.9%) of teachers easy access to computers and
the Internet; 4) The restrictions in all-inclusive and creative existence in the ICT world, in open and
long-lasting education, can be found in the expression of the attitudes which reveal teachers’ short-
comings in the fields of: 1) awareness of the need and consequences of their activities in the use
and design of ICT tools, and 2) assuming responsibility for the consequences of their own behaviour
in the area of implementation of new technological trends in their professional practice.

Keywords: media pedagogy, diagnostic and correlative research, teachers’ information compe-
tence, utilisation of ICT methods and tools
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O ZEEJ JAKOSCI EDUKACJI MATEMATYCZNEJ DZIECI
I BLEDACH MERYTORYCZNYCH W PIERWSZYM
DZIECIECYM PODRECZNIKU NASZ ELEMENTARZ.
JAKIE DZIALANIA TRZEBA PODJAC,
ABY TO ZMIENIC NA LEPSZE

Zle sie dzieje w szkolnej edukacji matematycznej dzieci — do takiego stwierdzenia
upowazniaja mnie wyniki badan niepowodzet w nauce matematyki'. Znajomos¢ roz-
woju umystowego dzieci oraz procesu ksztaltowania wiadomosci i umiejetnosci ma-
tematycznych nie pozwala spokojnie na to patrze¢?. Do ostrego reagowania sklonity
mnie tez doSwiadczenia pedagogiczne zebrane w trudach zmieniania na lepsze edu-
kacji przedszkolakéw i matych uczniéw, w tym dzieci matematycznie uzdolnionych®.

Analizujac sytuacje, w jakiej znalazlta si¢ edukacja matematyczna pierwszoklasi-
stow w tym roku szkolnym, stwierdzam, ze:

* w zalecanym przez najwyzsze wladze oSwiatowe dzieciegcym podr¢czniku Nasza
matematyka nie uwzglednia sie wlasciwosci rozwoju umystowego pierw-
szoklasistow oraz prawidlowosci ksztaltowania poje¢ i umiejetnosci
matematycznych;

* bitedy merytoryczne znajdujace si¢ na matematycznych stronach tego podreczni-
ka utrudniaja rozwdéj logicznego mys$lenia dzieci.

Wszystko razem sprawia, ze nie sposéb harmonijnie i skutecznie kierowac
edukacja matematyczng w pierwszym roku nauki w szkole, jezeli dzieci
korzystaja z Naszego elementarza. Podobnego zdania jest coraz wiecej nauczycieli,
ktérzy w rozmowach ze mng powolujq si¢ na doSwiadczenia pedagogiczne z kilku
miesi¢cy korzystania z tego pierwszego dzieciecego podrecznika.

Nieprawdziwe sa tez zapewnienia Ministerstwa Edukacji Narodowej,
ze nie bylo powaznej krytyki merytorycznej matematycznych stron Naszego
elementarza. Osobiscie palcem wskazywalam razace bledy merytoryczne wyste-
pujace na bodaj kazdej (!) matematycznej stronie tej publikacji*. Wyjasniatam, dla-
czego nie mozna dobrze uczy¢ matematyki w klasie I wedlug tego, co zawie-
raja kolejne czesci Naszego elementarza. Podawalam tez argumenty merytorycz-
ne przemawiajace za koniecznosScia wylaczenia edukacji matematycznej
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z systemu zintegrowanego ksztalcenia juz w pierwszym roku nauki szkol-
nej. Niestety, najwyzsze wladze o§wiatowe odrzucaly te argumenty bronigc wadliwej
koncepcji edukacyjnej zawartej w Naszym elementarzu.

Uzasadniajagc powyzsza ocen¢ wskaze nieprawidlowosci merytoryczne
w ksztaltowaniu pojeé liczbowych w Naszym elementarzu. Poniewaz sa one po-
wielane wielokrotnie na stronach matematycznych, maja wymiary wskaznikéw zlej
koncepcji matematycznego ksztalcenia dzieci. Omoéwie tez grozne w skutkach za-
niechania w zakresie wspomagania pierwszoklasistow w rozwoju operacyj-
nego rozumowania, gdyz z Naszego elementarza korzystaja tez dzieci o rok mlodsze.
Wskaze na szkodliwos¢ tolerowania w szkolach papierowej edukacji mate-
matycznej. We wnioskach konicowych uzasadnie konieczno$¢ niezwlocznego
wydzielenia edukacji matematycznej z ksztalcenia zintegrowanego poczy-
najac od I klasy oraz inne sposoby zmieniania na lepsze edukacji matematycznej
w klasie I w obecnej rzeczywistoSci edukacyjne;j.

Razace bledy w ksztaltowaniu pojeé liczbowych wystepujace
na matematycznych stronach Naszego elementarza

Ksztaltowanie pojec liczbowych zajmuje centralne miejsce w pierwszym roku szkol-
nej edukacji matematycznej. Dlatego na wielu stronach matematycznych Naszego
elementarza podany jest sposob ksztattowania tych poje¢ wedtug schematu meto-
dycznego zwanego monografig liczby’. Nauczyciele uwazaja, ze jest to zalecany spos6b
ksztaltowania poje¢ liczbowych w umystach dzieci, wszak Nasz elementarz rekomen-
duje osobiscie Minister Edukacji Narodowej.

Szacuje, ze nauczyciele i dzieci korzystajace z Naszego elementarza zajmuja si¢ we-
dtug podanej tam metodyki liczbami pierwszej dziesigtki do potowy stycznia, a licz-
bami drugiej dziesiatki do potowy marca. P6t roku nauki szkolnej w zupeinosci wy-
starcza do skutecznego sttumienia poczucia sensu u dzieci i zniechecenia ich do dzia-
falnosci matematycznej, jezeli sposéb opracowania poje¢ liczbowych zawiera btedy
merytoryczne. Niestety takie bledy znajduja sic w Naszym elementarzu.

Do powazniejszych nalezy drastyczne ograniczanie dzieciom zakresu licze-
nia i rachowania przez wi¢cej niz pél roku. Na przyklad - realizacje monografii
liczby 3 zaplanowano dopiero w dziesiatym tygodniu nauki szkolnej. Z analizy zadan
zawartych w Naszym elementarzu wynika jasno, ze w tym czasie dzieci na zajeciach
szkolnych licza i rachujaq tylko w zakresie 3 (!). Podobne ograniczenia wystepuja
w trakcie monograficznego opracowania wszystkich liczb w zakresie dwudziestu.
I tak w trakcie opracowania liczby 4 dzieci licza i rachujg tylko w zakresie 4, potem
w zakresie 5 itd.

Oznacza to, ze do polowy stycznia dzieci w klasie I licza i rachuja tylko w zakresie
10, a przez kilka nastepnych miesi¢cy tylko w zakresie 20 bez przekroczenia progu
dziesiatkowego. Przez pol roku nauki szkolnej (!) dzieci ucza sie tego, co juz
dawno potrafia. Konsekwencja jest nuda, rozleniwienie dzieciecych umy-
slow oraz oslabienie zainteresowania dzieci dzialalnoScia matematyczna®.

Pokazuje to sytuacja, ktérg obserwowatam w trakcie hospitowania zaje¢ w klasie
I. Uczen zwrécil si¢ do swojej nauczycielki Prosze Pani — potrafig liczy¢ do stu czterdziestu
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szesciu! Nauczycielka stwierdzita Cieszg sig, ale w drugiej klasie bedziesz uczyl sig tak daleko

liczy¢. Chlopiec zaprotestowal Ale ja juz umiem! Nauczycielka zakonczyta rozmowe

dobitnym stwierdzeniem Teraz liczymy do dziesigciu. 1 rzeczywiscie na tych i nastep-
nych zajeciach nauczycielka i dzieci zajmowali si¢ monografig liczby 10. Nic dodac¢,
nic ujad.

Chce podkresli¢, ze od ¢wieré wieku” publikowane sa wnioski z badan ksztatto-
wania si¢ w umystach dzieci umiejetnosci liczenia i rachowania oraz ich edukacyjne
zastosowania. Omawia si¢ w nich tez niedobre skutki ograniczania dzieciom zakresu
liczenia i rachowania. Doprawdy, trzeba nie mie¢ elementarnego rozeznania w za-
kresie wiedzy o ksztaltowaniu si¢ liczenia i rachowania w umystach dzieci, zeby
nadal tak drastycznie ogranicza¢ w szkolnej edukacji matematycznej zakres liczenia
irachowania, jak to ma miejsce w Naszym elementarzu.

Do razacych bledéw merytorycznych, znajdujacych sie na stronach z mo-
nografiami kolejnych liczb w Naszym elementarzu, nalezy tez traktowanie cyfr
umieszczanych na tarczy zegarowej i na monetach jako konkretyzacje two-
rzonych pojec kolejnych liczb naturalnych. Na przyklad na stronach monogra-
ficznego opracowania liczby naturalnej 5 znajduje si¢ tarcza zegarowa i wskazéwka
pokazuje 5-ta godzin¢ (w sensie — uplyneto pie¢ godzin od péinocy albo od potu-
dnia). Nieco nizej jest wizerunek monety piccioziotowej (w sensie pi¢é¢ zlotych).
W jednym ciagu dzieciecego rozumowania miesza si¢ trzy odrebne zakresy
pojeé, z wadliwa sugestia, ze stanowia one jednorodny kompleks pojecio-
wy?. Dzieje si¢ to w nastepujacy sposob:

* najpierw dzieci poznaja cyfre 5 symbol liczby oznaczajacej réwnoliczno$¢ zbioréw
piccioelementowych, np. kasztanéw, patyczkow, jabtek;

* potem majq ja skojarzy¢ z cyfra 5 na tarczy zegarowej, chociaz liczba 5 jest tu
symbolem pomiaru czasu. Gdy wskazéwka zegarowa pokazuje 5 godzing rano,
oznacza to, ze od péinocy uptyneto 5 razy po 60 minut, podobnie jest, gdy oznacza
uplyw czasu od 12-tej do 5-tej w poludnie. Godziny na tarczy zegarowej sa liczone
w uktadzie dwunastkowym, minuty i sekundy w ukladzie szes¢dziesigtkowym,
a dzieci poznaja liczby naturalne w uktadzie dziesiatkowym,;

* naste¢pnie dzieci maja to wszystko skojarzy¢ z cyfra 5 na monecie pigcioziotowe;.
Tymczasem 5 jest woéwczas symbolem umownej wartoSci nabywczej pienigdza.
Za monete picciozlotowa mozna kupié raz tyle cukierkéw, ale innym razem za te
sama monet¢ kupuje si¢ ich wiecej lub mniej. Inna logika kieruje umowna war-
toscig pieniagdza, a inna ustalaniem réwnolicznosci zbioréw.

Taki zamet merytoryczny w ksztaltowaniu pojec¢ liczbowych na pozio-
mie klasy I powtarza si¢ w Naszym elementarzu wielokrotnie, dlatego zabu-
rza dzieciece poczucie sensu, bodaj najwazniejszego no$nika inteligencji.
Nie usprawiedliwiajq tego wyjasnienia typu w sytuacjach Zyciowych dzieci widzq tarcze
zegarowe i monety. W zyciu codziennym dzieci stykaja si¢ wieloma obiektami i proble-
mami, ale ich sens poznaja w miar¢ rosngcych mozliwosci umystowych i ksztatto-
wanej wiedzy.

Mieszanie logiki ksztaltowania poje¢ liczbowych z logika ksztaltowania pomiaru
czasu’ oraz logika umownej wartosci pieniedzy’® Swiadczy o ignorowaniu w Naszym
elementarzu wiedzy o rozwoju umystowym dzieci i prawidtowosciach ksztattowania
wiadomosci i umiejetnosci matematycznych.
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Niszczace konsekwencje zaniechania wspomagania dzieci
W operacyjnym rozumowaniu

W matematycznej edukacji szkolnej przyjeto, ze wszystkie dzieci rozpoczynajace
nauke w klasie I rozumujq juz na poziomie operacji konkretnych (w sensie J. Piage-
ta''). Dotyczy to doboru tresci matematycznego ksztatcenia, szkolnych metod ksztat-
cenia dzieci oraz zadan znajdujacych sie w zeszytach ¢wiczen i w Naszym elementarzu.
Obnizenie wieku szkolnego o rok komplikuje problem dostosowania edukacji mate-
matycznej do mozliwosci intelektualnych dzieci, zwlaszcza pod wzgledem operacyj-
nego rozumowania na poziomie konkretnym:.

Rozpatrzymy pod tym katem monograficzne ksztaltowanie pojec liczbowych
w zakresie tworzenia syntezy operacyjnej aspektu kardynalnego i porzadkowego.
Z badan przeprowadzonych wsréd dzieci polskich wynika'?, ze:

* w grupie siedmiolatkéw rozumowaniem na poziomie operacji konkretnych w za-
kresie aspektu kardynalnego wykazuje si¢ co drugie dziecko (48,2%), a w zakre-
sie aspektu porzadkowego tylko co trzecie dziecko (35,3%);

* w grupie szesSciolatkéw operacyjnym rozumowaniem na poziomie konkretnych
wykazuje si¢ zdecydowanie mniej dzieci: w zakresie aspektu kardynalnego co
piate (22,8%), a w zakresie aspektu porzadkowego tylko niektére z nich (12,6%).
Cytowane badania prowadzilam w intencji ustalenia intelektualnych przy-

czyn niepowodzen w nauce matematyki. Wynika z nich jednoznacznie — mali
uczniowie, ktorzy nie rozumujq na poziomie operacji konkretnych w wymie-
nianych zakresach sa spychani na $ciezke kleski szkolnej. Uzasadnia to ko-
niecznos$¢ wspomagania rozwoju operacyjnego rozumowania u wszystkich
dzieci w klasie I, a szczegélnie gdy nauke zaczynajq dzieci mlodsze.

Dla dalszych loséw szkolnych dzieci niebywale grozny jest mechanizm
nakladania si¢ przyczyn wtérnych na pierwotne. U dzieci, ktdre jeszcze nie
rozumujq operacyjnie na poziomie operacji konkretnych, dzieje si¢ to w nastepujacy
sposob:

* nie rozumiejq wyjasnien nauczyciela i jednoczesnie obserwuja, ze inne dzieci (te,
rozumujace operacyjnie) wypowiadajq si¢ i sq za to chwalone. Powtarzaja wicc
bezmyslnie to, co one méwig, z nadzieja, ze spetniaq oczekiwania i dostana upra-
gnione stoneczko lub inny symbol dobrej oceny;

* nie rozumieja tez ztozonych polecen nauczyciela i kopiuja to, co robia inne dzieci.
Czynia to bez $wiadomoSci sensu wykonywanych czynnosci oraz ich skutkdw.

Po kilku tygodniach nauki szkolnej dzieci z klasy I potrafig juz skutecznie ukry-
wac przed nauczycielem tego, ze ,,nie rozumiem”, ,nie potrafi¢” demonstrujac zbo-
lala mine¢ (w nadziei, ze nauczyciel spyta inne dziecko) lub wyuczona bezradnos¢
(liczac na lito$¢ nauczyciela) itd. Takie funkcjonowanie skutkuje blokada w uczeniu
si¢ matematyki — chociaz sq one obecne na szkolnych zajeciach, przestaja korzystaé
z edukacji matematyczne;j.

Bardzo trudno jest poméc tym dzieciom z powodu zniszczonej juz samooceny
(jestem gorszy, mato zdolny), utraty motywacji do nauki (nie lubi¢ szkoly), nieche-
ci do wysitku umystowego (demonstracyjne ziewanie, poktadanie si¢ na stole) itd.
Takie funkcjonowanie szybko obejmuje inne obszary edukacyjne. Powoduje to dra-
styczne zmniejszenie doswiadczen logicznych gromadzonych przez ucznia i... zwol-
nienie tempa jego rozwoju intelektualnego't. Po dwéch, trzech latach pobytu w szko-
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le, z dziecka pragnacego sukceséw w nauce, mamy ucznia, ktéry nie lubi szkoty,
a szczegblnie edukacji matematyczne;j.

Opisane nieszczescia sq udziatem co czwartego ucznia, rézny jest jedynie czas oraz
nasilanie si¢ manifestowanych zachowan obronnych. U jednych ma to juz miejsce
w klasie 111 III, u innych dopiero w klasie IV, a jeszcze u innych w gimnazjum i liceum.
Ale poczatek tego niszczacego procesu zaczyna si¢ juz w pierwszych tygodniach na-
uki szkolnej. Podane ustalenia dotyczg czasu, gdy dzieci zaczynaly nauke w si6d-
mym roku zycia. Przewiduje, ze ten niszczacy mechanizm obejmie znacznie liczniejsza
grupe malych uczniéw, bo nauke w szkole zaczynaja obecnie dzieci o rok wcze$niej.

Mozna temu nieszczesciu zaradzi¢ w jeden, jedyny sposéb — wspomagajac dzie-
cl w rozwoju operacyjnego rozumowania w przedszkolu i w pierwszym roku szkolnej
edukagji. Nie jest to trudne — od bodaj 20 lat publikowane" sq programy wspomaga-
nia dzieci w rozwoju operacyjnego rozumowania w przedszkolu i w szkole, wskazéwki
metodyczne i opisy zaje¢ mozliwych do zrealizowania z dzie¢mi w edukacji domowej,
przedszkolnej i szkolnej. W publikacjach tych ttumaczy si¢ tez, ze zaniedbywania wspo-
magania dzieci w rozumowaniu operacyjnym nie dla si¢ nadrobi¢ w p6ézniejszym cza-
sie’®. Dodam, ze efekty takiego wspomagania sq znakomite!”: dzieci rozumujace opera-
cyjnie na poziomie konkretnym odnoszg sukcesy nie tylko w edukacji matematyczne;j.

Autorzy Naszego elementarza zlekcewazyli t¢ wiedze i... nie przewidzieli
wspomagania rozwoju umyslowego w ramach edukacji matematycznej, cho-
ciaz nauke zaczely dzieci o rok mlodsze. Konsekwencja tej szkodliwej decyzji jest
to: znaczaco wiecej dzieci zostanie zepchnietych na $ciezke niepowodzenn w uczeniu si¢
matematyki, ze wszystkimi niszczacymi konsekwencjami.

Juz teraz zaniedbania w zakresie wspomagania dzieci w rozwijaniu operacyjnego
rozumowania i zla jako$¢ matematycznego ksztalcenia skutkuja pogarszajacymi si¢
efektami edukacji matematycznej w klasach I-III. Potwierdzaja to wyniki Ogélno-
polskiego Badania Umiej¢tnosci Trzecioklasistéw!'® z 2013 i 2014 roku. Poniewaz zlej
jakosci matematycznego ksztatcenia nie sposéb naprawi¢ w nastepnych latach edu-
kacji", jest to jedna z przyczyn tego, ze w 2014 roku matury z matematyki nie zdat co
trzeci maturzysta w Polsce, chociaz w ocenie maturzystéw i dydaktykéw matematyki
zadania maturalne nie byly zbyt trudne®.

Tak fatalne efekty edukacji matematycznej sa w jawnej sprzecznosci z opubliko-
wanymi wynikami badath uzdolnien matematycznych polskich dzieci. Ustalitam?', ze
wiecej niz potowa dzieci polskich wykazuje si¢ na styku przedszkole—szkota uzdol-
nieniami matematycznymi, a co czwarte wysokim stopniem tych uzdolniefi. Ana-
liza szkolnych loséw uzdolnionych matematycznie dzieci potwierdza, niestety, teze¢
o niskiej jakosci szkolnej edukacji matematycznej. Wynika z niej, ze juz po 8 mie-
sigcach nauki w szkole — w kwietniu - tylko co ésme dziecko manifestuje wysokie
uzdolnienia matematyczne. 8 miesiecy nauki w klasie I wystarcza, aby dzieci tracity
rado$¢ uczenia si¢ matematyki, poczucie sensu i byly mniej twoércze w dziatalnosci
matematycznej. W nastepnych latach proces ten nasila si¢ i tylko trzech lub czterech
uczniéw w klasie licealnej wykazuje si¢ uzdolnieniami matematycznymi.

Z przytoczonych faktéw wynika jasno, ze konieczne sg zasadnicze zmiany w or-
ganizacji edukacji wczesnoszkolnej, w doborze treSci matematycznego ksztalcenia
i metod prowadzenia edukacji poczawszy od pierwszych tygodni roku szkolnego.
Pierwszym krokiem w tym kierunku jest wydzielenie edukacji matematycznej
z ksztalcenia zintegrowanego poczawszy od klasy pierwsze;j.
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Dlaczego edukacja matematyczna realizowana w systemie
ksztalcenia zintegrowanego nie przynosi spodziewanych efektow

Od wielu lat w klasach poczatkowych ksztalci si¢ dzieci w konwencji zintegrowanego
ksztalcenia. Dotyczy to organizacji edukacji szkolnej, doboru i ukladu tresci ksztat-
cenia oraz stosowanych metod. Kolejnos¢ i zakres realizowanych tresci ksztalcenia
reguluje rytm pdr roku i kalendarz wydarzen spotecznych, w ktérych dzieci uczest-
nicza. Do potrzeb zintegrowanego ksztalcenia opracowywane sq tez zeszyty ¢wiczen
oraz pierwsza ksiazka dla pierwszoklasisty — Nasz elementarz. Przeplataja si¢ w nich
strony poswiecone edukacji polonistycznej, przyrodniczej, matematycznej itd.

Matematycznemu ksztalceniu dzieci nie sprzyja proces nauczania regulowany
porami roku i wydarzeniami spotecznymi. W edukacji matematycznej obowia-
zuje inna logika doboru i realizacji tresci ksztalcenia, a zajmowanie si¢
jednoczesnie kilkoma sprawami w istotny sposéb przeszkadza dzieciom
skupi¢ sie na dzialalnos$ci matematycznej. Wynika to ze specyfiki tresci mate-
matycznego ksztalcenia oraz rozumowania i uczenia si¢ dzieci. Problem ten ilustruja
nastepujace pulapki zintegrowanego ksztatcenia.

W jednym z zeszytéw ¢wiczen autorzy na stronach poswicconych przemiennosci
dodawania umiescili kolejno zadania o krokodylach, o stoniach, o zyrafach. Dzieci —
jak to dzieci — calg uwage skupily na zwierzetach. Nie dostrzegly problemu mate-
matycznego zawartego w tych zadaniach: ze mozna dla wygody liczenia zmieniac
kolejno$¢ dodawanych skitadnikéw. Nie pomogly starania nauczycielki, aby im to
uswiadomi¢ — dla nich nadal najwazniejsze byly zwierzeta.

W ksztalceniu zintegrowanym integruje si¢ tez cz¢sto to, czego zintegrowacd nie
sposOb. Autorzy innego zeszytu ¢wiczenh umiescili w nim zadanie: dzieci maja ustalaé
ci¢zar wybranych wyrazdéw (!) kierujac si¢ informacjami o umownym ci¢zarze samo-
glosek i spotglosek (!), a potem majq uporzadkowaé wyrazy wedtug ich ciezaru (!).
Takie i podobne absurdalne pomysty edukacyjne nie sprzyjaja edukacji matematycz-
nej i wspomaganiu dzieci w logicznym rozumowaniu.

Na tym nie koniec, bo w integracyjnym ksztalceniu obserwuje si¢c nagminng
tendencje do skracania czasu trwania edukacji matematycznej w szkole.
Na realizacje edukacji matematycznej w klasie I nalezy przeznaczy¢ co najmniej
4 godziny lekcyjne w rozliczeniu tygodniowym. Oto przyklad ilustrujacy tendencje
odchodzenia od tej reguty.

W poniedziatek, w klasie I, wszystkie zajecia koncentrowaly sie wokél zmian
przyrodniczych towarzyszacych nastaniu zimy. Sprzyjal temu $nieg, ktéry spadit
w nocy. Na pierwszych zajeciach dzieci zastanawialy sig, co sprawilo, ze pada $nieg,
wykazujac si¢ imponujacg wiedza. Potem lepily balwana na boisku szkolnym i rzu-
caly do celu $niezkami. Wroécity do klasy i uczyly si¢ piosenki Zima zla. Po przerwie
uczestniczyly w pogadance o zabawach zimowych zakoficzonej ukladaniem i zapisy-
waniem ukladanych zdan. Nauczycielka spojrzata z niepokojem na zegarek i realiza-
¢je tresci matematycznych ograniczyla do... ustalenia, z ilu kawatkéw wegla dzieci
zrobily balwankowi oczy i guziki. Na wiecej nie bylo juz czasu. Z czterech godzin
lekcyjnych na edukacje matematyczng poswiccita dostownie 4 minuty. Na dodatek
policzenie wegielkéw bylto dla dzieci banalne.

Na skracanie czasu przeznaczonego na edukacj¢ matematyczng pozwala reguta —
w zintegrowanym ksztalceniu nauczyciel decyduje o tym, oraz ile czasu w danym
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dniu realizuje edukacje polonistyczna, przyrodnicza, matematyczng itd. Tendencja
do takiego skracania czasu narasta??, chociaz wiadomo, ze konsekwencja jest obnize-
nie poziomu ksztalcenia najpierw na poziomie wczesnoszkolnym, potem w nastep-
nych etapach szkolnego nauczania z powodu zalegltosci w zakresie wiedzy i umiejet-
nosci matematycznych u uczniéw.

Mam nadziej¢, ze udato mi si¢ przekona¢ Czytelnika o konieczno$ci wyodreb-
nienia edukacji matematycznej z ksztatcenia zintegrowanego. Ze wszystkich sit sta-
ratlam si¢ przekonac¢ do takiej decyzji najwyzsze wtadze oSwiatowe w Polsce. Bez-
skutecznie...

O szkodliwosci nadmiernego korzystania
z zeszytow ¢wiczen i kart pracy w edukacji matematycznej w klasie I

U podstaw decyzji wprowadzenia do szkét publicznych pierwszego dzieciecego
podrecznika Nasz elementarz byto ukrécenie tendencji do mnozenia zeszytéw ¢wiczen
i kart pracy w pakietach edukacyjnych dla uczniéw klas poczatkowych i zwickszania
ich ceny. Wyjasniajac, jakie sa tego konsekwencje, zaczne od wizualnej putapki i uta-
twien zawartych w tych srodkach dydaktycznych.

Wydawnictwa od lat rywalizuja, aby ich zeszyty ¢wiczen i karty pracy zawieraly
bogato ilustrowane zadania, kolorowe grafy, wyraziscie zapisane dzialania. Umiesz-
czaja w nich mnéstwo ulatwienn — na stornach matematycznych dzieci majq tylko
wpisywac w okreslonych miejscach liczby albo jeden ze znakéw dziatani lub rela-
cji, dorysowywac brakujaca strzatke grafu, przekresla¢ zte rozwigzanie itd. Dazy si¢
do tego, aby uczniowie rozwigzali mozliwie duzo zadan i nie tracili czasu na mani-
pulowanie liczmanami i zapisywanie dziatan. Mimo tych utatwien wlasnie zeszyty
¢wiczen i karty pracy w znacznym stopniu przyczynily sie do zlej jakosSci
edukacji matematycznej. Okazalo si¢ bowiem, ze:

* nauczyciele traktuja narysowane w nich obiekty tak, jak konkrety. Uwazajq, ze
ogladanie obrazkéw i np. otaczanie petla podobnych obiektéw zastepuje segre-
gowanie przedmiotéw w trakcie klasyfikacji. Dlatego nie korzystaja z liczmandw,
z liczydet itp.;

* zachwyconych zeszytami ¢wiczen rodzicéw nie razi to, ze ich dzieci czerpig wie-
dz¢ gtéwnie z obrazkéw, a nie z praktycznego dziatania (majq bowiem w pamieci
swoje szarobure Srodki dydaktyczne). Niepokoja si¢ jedynie kilkoma niewykorzy-
stanymi stronami zeszytu ¢wiczen, bo przeciez sporo za niego zaplacili.

Zeby wyjasni¢, jakie szkody wyrzadza nadmierne korzystanie z zeszytéw ¢wi-
czen i kart pracy w edukacji matematycznej, cofnijmy si¢ w czasie. Kilkanascie lat
temu w powszechnym uzyciu byly patyczki, liczydla i zeszyty w kratke. Nauczycie-
le ksztattowali w dzieciecych gléwkach umiejetnosci matematyczne w nastepujacy
sposéb:

* zwracali si¢ do dzieci np. Masz pigc patyczkow, dodaj trzy, policz, ile jest razem... Zapisz
rozwiqzanie w zeszycie;

* dzieci manipulujac np. patyczkami ustalaty sume i nadawaly wykonanym czynno-
Sciom symboliczne znaczenie zapisujac dziatanie 5 + 3 = 8 w zeszycie w kratke.
Taki spos6b postepowania nazywa si¢ pogladowq, wstepna matematyzacja

realnej sytuacji®’. Dziecko samodzielnie realizuje droge od konkretnej dziatalnosci,
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obserwacji i analizowania jej skutkéw do symbolicznej reprezentacji. W ten sposéb

ustala wspélne cechy sposobu rozwigzywania kilku specjalnie dobranych zadan

i tworzy schematy matematyczne, np. ze dla wygody, mozna zmienia¢ kolejnos$¢

dodawanych sktadnikéw i nie ma to wplywu na wielko$¢ sumy. Takie przeplatanie

dziatania na zbiorach zastepczych z rozumowaniem prowadzi do my§$lenia struktu-
rami. Jest to sedno edukacji matematycznej dzieci.

Te pogladowa matematyzacje realizuja obecnie... autorzy zeszytow ¢wi-
czen, a nie dzieci. Zadania sa przedstawione im np. w formie rysunku, pod nim
znajduje si¢ rozwigzanie w postaci niekompletnego dziatania. Dziecko ma wpisac
w odpowiednie miejsce konkretna liczbe, znak dziatania itp. Nie musi ani rozumiec
sensu zadania, ani trudzi¢ si¢ liczeniem i rachowaniem, wystarczy, ze poczeka i...
odpisze od sasiada to, co trzeba®*.

Wydawalo si¢, ze decyzja udostepnienia szkotom publicznym pierwszego dzie-
ciecego podrecznika Nasz elementarz dla uczniéw klas I zlikwiduje taki papierowy
sposéb prowadzenia edukacji matematycznej w szkole?. Tak si¢ jednak nie stato,
bo do Poradnika dla nauczyciela klasy pierwszej szkoly podstawowej*® dotaczone zostaly...
karty pracy dla uczniéw. Tyle tylko, ze obecnie udostepnia je Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej (za posrednictwem ORE), a nie wydawnictwa edukacyjne typu
WSiP. Poniewaz kart pracy jest tam zbyt matlo i ich realizacja nie wypelnia zaje¢¢
szkolnych, nauczyciele kserujg strony zadann matematycznych ze starych zeszytéw
¢wiczen i daja je dzieciom..., bo nie potrafig uczy¢ inaczej niz w stylu papierowej
matematyki.

Przewidzialy to wydawnictwa edukacyjne i odchudzajg swoje zeszyty ¢wiczeh oraz
dostosowuja je do tego, co znajduje si¢ w Naszym elementarzu. Takimi zeszytami ¢wi-
czen nasycaja rynek podrecznikéw edukacyjnych, konsumujac fundusze przeznaczo-
ne na odnowienie bazy pomocy dydaktycznych w edukacji wczesnoszkolne;j.

Wszystko to sprawia, ze zamiast dzialafni naprawiajacych jakos¢ ksztalcenia
uczniéw w klasie I mamy obecnie:

* Nasz elementarz i Poradnik dla nauczyciela klasy pierwszej szkoly podstawowej z dola-
czonymi kartami pracy dla uczniéw, w ktérych powiela si¢ bledy merytoryczne
zawarte w Naszym elementarzu;

* odchudzone zeszyty ¢wiczenn dostosowane... do zlej edukacji matematycznej,
bo taka jest lansowana w Naszym elementarzu.

Nauczyciele — w dobrej wierze — usitujg wedlug tych srodkéw dydaktycznych kie-
rowac¢ edukacja matematyczng dzieci. A ze nie potrafig juz uczy¢ bez takiej obudowy
dydaktycznej, realizujg nadal papierowa edukacje matematyczna, ale znacznie gorzej
niz rok temu.

Krétko o dziataniach, ktére mogq na lepsze zmienié
edukacje matematycznq dzieci

Trzeba niezwlocznie wydzieli¢ edukacje matematycznag z ksztalcenia zintegrowanego
poczawszy od klasy 1. Nie ma ku temu przeciwdziatani formalnych, ale konieczna
jest decyzja najwyzszych wtadz oSwiatowych. Dyrektorzy i nauczyciele przyzwyczaili
si¢ bowiem do tego, ze nawet drobne kwestie organizacyjne od lat regulowane sa
rozporzadzeniami i zarzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej. Bojac si¢ o miejsca
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pracy, nie podejma decyzji w tak istotnej kwestii, jaka jest wydzielenie edukacji ma-

tematycznej z ksztalcenia zintegrowanego. Utwierdza ich w tym rekomendowany

osobiscie przez Ministra Edukacji Narodowej Nasz elementarz opracowany przeciez

w konwencji zintegrowanego ksztalcenia.

Nalezy tez zmieni¢ reguly systemu doksztalcenia nauczycieli. Obecnie funkcjonu-
je on na zasadzie przyznawania pieniedzy tym, ktérzy wygrywaja przetargi ,na szko-
lenia”. Dlatego niemate fundusze przeznaczone na podnoszenie kwalifikacji nauczy-
cieli wedruja do kieszeni tych, ktérzy sa mistrzami w pisaniu projektéw. Po wygraniu
przetargu zaczynajq intensywnie szuka¢ kogos, kto cho¢ troche zna si¢ na edukacji
matematycznej dzieci. Nauczyciele obligowani sa do udzialu w szkoleniach niskiej
jakosci, o tematyce atrakcyjnej tylko z nazwy. Z nudéw stosuja bierny opér (nie
uwazaja, nie dyskutuja, z utesknieniem czekaja na koniec szkolenia itd.) i... tra-
ca motywacje do podnoszenia kwalifikacji. Najwyzszy czas powierzy¢ doksztalcanie
nauczycieli specjalistom, bez posrednikéw przyjmujacych znaczacg cze$¢ pieniedzy
przeznaczonag na szkolenia.

Doksztalcanie nauczycieli musi obja¢ planowanie dziatalnosci pedagogiczne;j.
Przez lata wydawnictwa obdarowywaly ich gotowcami w formie gotowych rozktadow
materialéw?’ i scenariuszami zaje¢. Takie gotowce otrzymali tez w ramach Poradnika
dla nauczyciela klasy pierwszej szkoly podstawowej. Dlatego nie radza sobie z planowa-
niem dziatalno$ci pedagogicznej tak, aby w edukacji matematycznej uwzgledniac:
* rzeczywiste mozliwosci umystowe dzieci i specyfike uczenia si¢ matematyki,

w tym uchwytne réznice w mozliwosciach edukacyjnych dzieci z klasy I, IT i III ;
¢ prawidlowosci pedagogiczne ksztaltowania pojec i umiejetnosci matematycznych

w poszczegdlnych zakresach matematycznego ksztalcenia (chodzi o modele na-

bywania umiej¢tnosci liczenia, rachowania, rozumienia sensu pomiaru itd.);

* perspektywe edukacyjna: ksztaltowanie wiadomosci i umiejetnosci w kolejnych
latach nauczania poczatkowego ma rozwija¢ dzieciece umysly i stawi¢ funda-
ment dla konstruowania systemu wiadomosci i umiejetnosci w nastepnych la-
tach edukacji szkolnej*.

Tego wszystkiego trzeba nauczy¢ nauczycieli, wszak od fachowego planowania
dziatalno$ci matematycznej zaczyna si¢ podnoszenie na przyzwoity poziom edukacji
matematycznej dzieci w kolejnych latach nauki szkolne;j.

Wydzielajac edukacje matematyczng z Naszego elementarza z ksztalcenia zinte-
growanego trzeba pamicta¢ o tym, ze od kilkunastu lat nauczyciele sq na studiach
przygotowywani do realizowania edukacji matematycznej wedtug zeszytéw ¢wiczen.
Potrafia wicc uczy¢ dzieci tylko w konwencji papierowej edukacji matematycznej.

Zeby to zmieni¢ na lepsze, trzeba zwyczajnie przeszkoli¢ nauczycieli w zakresie
prowadzenia edukacji matematycznej w klasie I bez zeszytéw ¢wiczen. Z dbatoscia
0 wspomaganie dzieci w rozwoju umystowym, ksztattowanie wiadomosci i umiejet-
nosci matematycznych wediug sprawdzonych modeli pedagogicznych dotyczacych
liczenia i rachowania (z korzystaniem z regularnosci dziesigtkowego systemu licze-
nia), stopniowego przeksztalcenia intuicji w pojecia geometryczne (chodzi o przy-
wrocenie wlasciwego miejsca geometrii w edukacji), strategii rozwigzywania zadan
z treScia itd. Bez takiego gruntownego przygotowania nauczycieli nie zmieni si¢
na lepsze edukacji matematycznej dzieci.

Koniczac prezentacje wnioskéw naprawy edukacji matematycznej, podam pod
rozwage jeszcze jedno ustalenie. W pierwszym roku nauki w szkole dzieci w swoich
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umyslach konstruuja fundamenty kompetencji matematycznych i rozwijaja wazne
sprawnosci intelektualne. Na nich budujg sw¢j system wiadomosci i umiejetnosci
matematycznych w kolejnych latach edukacji. Jezeli fundamenty te sa kiepskie,
mozna postawi¢ licha chatynke. Gdy sa one mocne, zbuduje si¢ na nich solidny
gmach stuzacy pokoleniom. Dlatego zlekcewazenie przedstawionych wnioskéw be-
dzie wymierna szkodq wyrzadzong dzieciom, ich rodzicom, czyli catemu spoteczen-
stwu. Przy$pieszy bowiem znacznie obserwowany juz trend obnizania poziomu ma-
tematycznego ksztalcenia dzieci w Polsce.

Przypisy

! Opisatam je w ksiazkach Niepowodzenia w uczeniu si¢ matematyki u dzieci z klas poczqtkowych. Dia-
gnoza i terapia (Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego nr 553, Katowice 1985), Dzieci ze specyficznymi
trudnosciami w uczeniu sig matematyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia dydaktyczno-wyrownawcze (WSiP, War-
szawa 1992) i w licznych artykutach.

2 Wiele z nich ustalilam realizujac projekt badawczy Wspomaganie rozwoju umyslowego dzieci w klasie
zerowej i w pierwszym roku nauczania szkolnego (nr 1 HO1F 082 30) finansowany ze Srodkéw na nauke
w latach 2006-2009. Sa one przedstawione w Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczy-
cieli i rodzicow. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz opisy zajec z dziecmi, red.
E. Gruszczyk-Kolczynska, Wyd. CEBF, Krakéw 2014.

*> Przedstawiam je w publikacji O dzieciach matematycznie uzdolnionych. Ksigzka dla rodzicow i na-
uczycieli (red. E. Gruszczyk-Kolczyniska, Wyd. Nowa Era, Warszawa 2012). Zostaly w niej opisane
wyniki badan zrealizowanych w programie Rozpoznawanie i wspomaganie rozwoju uzdolnieri do uczenia
sig matematyki u starszych przedszkolakow i malych uczniow (nr R17006 030) finansowany ze Srodkéw
na wspieranie badan naukowych w latach 2007-2010.

+ Wigkszos¢ btedéw, ktére wskazatam, poprawiono, ale niektére — nie wiedzie¢ czemu — zosta-
wiono. Zachowatam wszystkie czeSci Naszego elementarza w wersji oddanej do druku, aby mie¢ dowod
na to, ze na kazdej matematycznej stronie byly biedy, ze podawatam sposoby ich skorygowania. Nie
mozna wigc twierdzi¢, ze ,nie bylo merytorycznej krytyki” Naszego elementarza.

> Monograficzne opracowanie liczb omawiajq Z. Cydzik (Nauczanie matematyki w klasie pierwszej
i drugiej, WSiP, Warszawa 1986), E. Puchalska i Z. Semadeni (Wieloaspektowos¢ pojecia liczby naturalnej.
W: Nauczanie poczgtkowe matematyki. Podrecznik dla nauczyciela. Red. Z. Semadeni. T. 2. WSiP, Warszawa
1992), E. Stucki (Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych, cz¢$¢ 11 I1. Wyd. Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1992) i inni. Natomiast klopoty, jakie dzieci majq z tworze-
niem poje¢ liczbowych zgodnie z tym schematem metodycznym, ustalila E. Gruszczyk-Kolczynska
i przedstawia je w publikacji Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki... rozdzial Nis-
ki poziom rozumowania operacyjnego przeszkodg w ksztaltowaniu w umyslach dzieci pojecia liczby naturalnej.

¢ Inne niszczace konsekwencje nudy wpisanej w miesigce edukacji matematycznej w pierw-
szym roku nauki szkolnej omawiam w rozdziale Sytuacja matematycznie uzdolnionych dzieci w szkole,
publikacji O dzieciach matematycznie uzdolnionych. ..

7 Z obszernej listy publikacji wymienie¢ tylko te, ktére zawieraja wyniki badan zrealizowanych
w Polsce wraz z ich edukacyjnymi zastosowaniami: cytowang juz Dzieci ze specyficznymi trudnoscia-
mi w uczeniu si¢ matematyki..., a takze E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielifiska, Dziecigca matematyka.
Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli (WSiP, Warszawa 1997), Wspomaganie rozwoju umyslowego oraz eduka-
cja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej edukacji.
Cele 1 tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz wskazowki do prowadzenia zajec z dziecmi
w domu, w przedszkolu i w szkole (red. E. Gruszczyk-Kolczyfiska, Wyd. Edukacja Polska, Warszawa
2009). Edukacja matematyczna w klasie I. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicow. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy
psychologiczne i pedagogiczne oraz opisy zaje¢ z dziecmi (red. E. Gruszczyk-Kolczynska, Wyd. CEBP, Kra-
k6w 2014).

8 Posluzylam si¢ okresleniem stosowanych przez L. S. Wygotskiego (Wybrane prace psychologiczne,
PWN, Warszawa 1971, s. 255-267) w opisywaniu cech rozumowania dzieci na etapie, gdy tworza
kompleksy poje¢ciowe. Dodam, ze tak wlasnie rozumuja starsze przedszkolaki i mali uczniowie.
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? Wigcej wyjasnien podaje w publikacji Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczycieli
i rodzicow..., w rozdziale Czas: dni i noce, pory roku, dni w tygodniu, miesigce w roku. Obliczenia kalendarzowe
i zegarowe.

10 Problemy te wyjasnia M. Kupisiewicz, Obliczenia pienigzne i mala, domowa ekonomia, w publikacji
Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicow....

' Koncepcja rozwoju operacyjnego rozumowania w umysle czlowieka jest przedstawiona w pu-
blikacjach J. Piageta: Studia z psychologii dziecka (PWN, Warszawa 1966), Psychologia i epistemologia
(PWN, Warszawa 1997 i innych), J. Piegeta i B. Inhelder: Operacje umysiowe i ich rozwdj (W: P. Oleron,
J. Piaget, B. Inhelder, P. Greco: Inteligencja. PWN, Warszawa 1967), Psychologia dziecka (Wyd. Siedmio-
rog, Wroclaw 1993). Jest tez omawiana w bodaj kazdym podreczniku z psychologii poznawczej oraz
psychologii rozwojowej.

2 Wyniki tych badan wraz z interpretacja podaj¢ w cytowanej juz ksiqzce Dzieci ze specyficzny-
mi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki... rozdzial Rozwdj operacyjnego rozumowania i jego znaczenie
w uczeniu sig matematyki. Przytoczone dane liczbowe nie zmieniaja si¢, jezeli w edukacji przedszkol-
nej i szkolnej nie prowadzi si¢ intensywnego wspomagania dzieci w rozwoju operacyjnego rozumo-
wania. Wiecej informacji w rozdziale 10 w cytowanej juz publikacji Edukacja matematyczna w klasie
I. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicow...

3 Mechanizm ten jest to doktadnie opisany w rozdziale 3 i 5 publikacji Dzieci ze specjalnymi trudno-
sciami... Obserwuje go takze obecnie, hospitujac zajecia z edukacji matematycznej w klasie I.

4 Na to zjawisko zwrdcila uwage H. Spionek (Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne.
PWN, Warszawa 1973, cz¢$¢ druga, rozdzial 1) i E. Gruszczyk-Kolczyniska (Dzieci ze specyficznymi trud-
nosciami...cytowane juz rozdzialy 3 i 5).

!> Wymieni¢ te bardziej znane: E. Gruszczyk-Kolczynska E. Zielifiska: Dziecieca matematyka. Ksigz-
ka dla rodzicow i nauczycieli..., Wspomaganie dzieci w rozwoju operacyjnego rozumowania. Zakres potrzeb-
ny do ksztaltowania aspektu kardynalnego pojecia liczby naturalnej (W: Wspomaganie rozwoju umyslowego
oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierwszym roku szkolnej
edukacji Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz wskazowki do prowadzenia zaje¢
z dzie¢mi w domu, w przedszkolu i w szkole. Red. E. Gruszczyk-Kolczynska, Wyd. Edukacja Polska, War-
szawa 2009), E. Gruszczyk-Kolczynska: Wspomaganie rozwoju umyslowego starszych przedszkolakow wraz
z edukacjq matematyczng (W: Starsze przedszkolaki. Jak skutecznie je wychowywac i ksztalcic w przedszkolu
i w domu. Wyd. CEBE, Krakow 2014). Wspomaganie dzieci w rozwoju operacyjnego rozumowania: zakres
potrzebny do ksztaltowania pojec liczcbowych (W: Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczycieli
i rodzicow...).

'® Wyjasniam to w rozdziale 7, cze$ci pierwszej i w rozdziale 1 cz¢$ci piatej publikacji O dzieciach
matematycznie uzdolnionych. Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli. ..

'7'Sq przedstawione w 4 rozdziale cytowanej juz publikacji O dzieciach matematycznie uzdolnionych.
Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli. ..

'8 Por. Ogdlnopolskie Badanie Umiejgtnosci Trzecioklasistow Raport OBUT 2013 (red. A. Pregler, IBE,
Warszawa 2013, publikacja wspdétfinansowana przez UE w ramach Europejskiego Funduszu Spolecz-
nego). Na s. 7 podana jest informacje — ogdélna fatwos¢ testu wyniosta 0,59. Oznacza to, ze trzeciokla-
si$ci, ktorzy brali udzial w badaniu OBUT 2013 Srednio uzyskali 59% mozliwych punktéw (chtopcy
wypadli nieco lepiej, uzyskujac srednio 59,6%, a dziewczynki 58,4% punktu). Natomiast w Raporcie
z ogdlnopolskiego badania umiejetnosci trzecioklasistow OBUT ™ 2014 (opracowany w Instytucie Badan
Edukacyjnych) na s.7 podana jest informacja — sredni wynik ucznia to 7,9 punktu na 14 mozliwych.
Oznacza to, ze trzecioklasisci biorgcy udzial w badaniach uzyskali Srednio 56% mozliwych do zdo-
bycia punktow.

1 Powodem jest specyfika rozwoju schematéw intelektualnych w umystach dzieci. Na lata wycho-
wania przedszkolnego i edukacji poczatkowej przypada okres szczelnej wrazliwosci ksztaltowania si¢
klasyfikacji, rozumowania przyczynowo-skutkowego, przewidywania co si¢ zdarzy¢ moze. Gdy w tym
czasie zaniedba si¢ wspomaganie dzieci w rozwoju umystowym, nie sposéb tego nadrobi¢ pdzniej.
Wiecej informacji podaje M. Zylifiska Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mozgowi (Wyd.
Naukowe UMK, Toruni 2013, rozdzialy 1 i4). Dodam, ze w tych samych latach zycia i na podobnej za-
sadzie rozwijaja si¢ uzdolnienia matematyczne u dzieci. Wyjasniam to w cytowanej juz ksigzce O dzie-
ciach matematycznie uzdolnionych...w cz¢$ci pierwszej rozdziat 7, a w cze¢sci pigtej rozdziat 1.

2 Centralna Komisja Egzaminacyjna podata: ponad 76,4 tys. maturzystéw przystapito do sesji
poprawkowej w sierpniu 2014 r., w tym wickszos¢ (ok. 65,135 tys.) z matematyki.
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2l Sa to wyniki badan zrealizowane w ramach projektu R17006 30 finansowanego ze Srodkow
na nauke przez Ministerstwo Szkolnictwa Wyzszego w latach 2006-2010. Przedstawione sq w cyto-
wanej publikacji O dzieciach matematycznie uzdolnionych. .., rozdziat 5.

22 Przyczyna sa trudnosci w sprawdzeniu, ile czasu nauczyciel faktycznie przeznacza na eduka-
cje matematyczng i w jaki sposdb ja realizuje. Dyrektorzy skarza si¢, ze gdy udaja si¢ na hospitacje
do klasy I, okazuje si¢, ze edukacja matematyczna... juz si¢ odbyla lub zacznie si¢..., gdy skoniczy si¢
czas hospitacji. Na to wszystko pozwala dowolno$¢ dysponowania kolejnoscia i czasem edukacyjnym
realizowanych obszaréw edukacyjnych w zintegrowanym ksztalceniu.

» Na szczegblne znaczenie matematyzacji wskazuje Z. Krygowska (Zarys dydaktyki matematyki.
Cze$¢ 1, WSIiP, Warszawa 1977, s. 48 i dalsze). Twierdzi, ze wszelkie my$lenie matematyczne sktada
si¢ z cykléw wickszych lub mniejszych, a w kazdym z nich mozna wyréznic: obserwacje, matematy-
zacje, dedukcje i zastosowanie. Krygowska wyréznia matematyzacj¢ wstepng, podgladowa i odnosi
ja do wezesnych etapéw edukacji matematycznej.

2 To, ze dzieci w taki sposob ,rozwigzujq” duzo zadan z zeszytéw ¢wiczen na jednych zajeciach
(nie tracg przeciez czasu na zapisywanie dzialan), nie przeklada si¢ na jakos¢ edukacji matematycz-
nej. Dla nauczycieli jest to wygodny sposdb nauczania (uczniowie spokojnie siedza w tawkach) i or-
ganizacyjnie tatwy (kazdy uczen ma zeszyt ¢wiczen). Nie muszg si¢ trudzi¢ przygotowaniem zajec,
wystarczy przeciez poleci¢ uczniom otworzy¢ na odpowiedniej stronie zeszyt ¢wiczen. Maja tylko
dopilnowac rozwiazywania kilku bogato ilustrowanych zadan, a pozostale zadania w danym bloku
tematycznym zadaé dzieciom do rozwigzania w ramach pracy domowe;j.

» Nazwalam go papierowa edukacja matematyczna: dzieci otrzymujq zapisane lub naryso-
wane na papierze zadania matematyczne i na papierze je rozwiazuja, bez manipulacji liczmanami
i liczydtami, bez stosowania wiadomosci i umiejetno$ci matematycznych w realnej rzeczywistosci.
Nazwa ta przyjela si¢ i jest stosowana przez dydaktykéw matematyki.

¢ Poradnik ten stanowi wykladnie metodyczna Naszego elementarza. Bledy merytoryczne zawarte
w Naszym elementarzy sa wigc w nim powielane.

*7 W teorii i praktyce edukacyjnej przyjmuje si¢, ze w trakcie opracowania rozktadu materiatu
nauczyciel dostosuje proces nauczania do rzeczywistych mozliwosci i potrzeb umystowych dzieci.
Jezeli korzysta z gotowca, nie respektuje jednej z wazniejszych zasad pedagogicznych nakazujacej
dostosowanie procesu edukacyjnego do poziomu jego uczniéw.

% Na przyklad orientacje przestrzenna w klasie I realizuje si¢ po to, aby dzieci lepiej radzity sobie
w sytuacjach zyciowych i szkolnych i po to, ze potrzebna jest ona dzieciom w trakcie mierzenia diu-
gosciiw ksztaltowaniu pojec¢ geometrycznych, a potem w kresleniu planéw pomieszczen, postugiwa-
niu si¢ mapa itd. Trzeba o tym pamic¢tac w klasie I przy konkretyzowaniu tresci ksztalcenia w ramach
orientacji przestrzenne;j.

Literatura

Cydzik Z. (1986): Nauczanie matematyki w klasie pierwszej i drugiej. WSiP, Warszawa.

Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicow. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psycho-
logiczne i pedagogiczne oraz opisy zajec¢ z dziecmi. (2014) Red. E. Gruszczyk-Kolczynska. Wyd. CEBE, Krakow.

Gruszczyk-Kolczynska E. (1985): Niepowodzenia w uczeniu sig matematyki u dzieci z klas poczqtkowych.
Diagnoza i terapia. Prace Naukowe US, nr 553, Katowice.

Gruszczyk-Kolczynska E. (1992 i pézn. wydania): Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig
matematyki. Przyczyny, diagnoza, zajecia dydaktyczno-wyrownawcze. W SiP, Warszawa.

Gruszczyk-Kolczynska E. (2014): Wspomaganie rozwoju umyslowego starszych przedszkolakow wraz
z edukacjq matematyczng. W: Starsze przedszkolaki. Jak skutecznie je wychowywac i ksztalcic w przedszkolu
i wdomu. Red. E. Gruszczyk-Kolczynska. Wyd. CEBP, Krakow.

Gruszczyk-Kolczynska E. (2014): Wspomaganie dzieci w rozwoju operacyjnego rozumowania: zakres
potrzebny do ksztaltowania pojec liczbowych. W: Edukacja matematyczna w klasie 1. Ksigzka dla nauczycie-
li i rodzicow. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz opisy zajec z dziecmi. Red.
E. Gruszczyk-Kolczyniska. Wyd. CEBE, Krakow.

Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E. (1997): Dziecigca matematyka. Ksigzka dla rodzicow i nauczy-
cieli. WSiP, Warszawa

108



Gruszczyk-Kolczynska E., Zielinska E. (2009): Wspomaganie dzieci w rozwoju operacyjnego rozumo-
wania. Zakres potrzebny do ksztaltowania aspektu kardynalnego pojecia liczby naturalnej. W: Wspomaganie
rozwoju umyslowego oraz edukacja matematyczna dzieci w ostatnim roku wychowania przedszkolnego i w pierw-
szym roku szkolnej edukacji. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz wskazowki
do prowadzenia zaje¢ z dziecmi w domu, w przedszkolu i w szkole. Red. E. Gruszczyk-Kolczynska. Wyd.
Edukacja Polska, Warszawa.

Krygowska Z. (1977): Zarys dydaktyki matematyki. Cz¢$¢ 1. WSIiP, Warszawa.

Kupisiewicz M. (2014): Obliczenia pienigzne i mala, domowa ekonomia. W: Edukacja matematyczna
w klasie 1. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicow. Cele i tresci ksztalcenia, podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz
opisy zajec z dziecmi. Red. E. Gruszczyk-Kolczynska. Wyd. CEBP, Krakéw.

O dzieciach matematycznie uzdolnionych. Ksigzka dla rodzicow i nauczycieli. (2012) Red. E. Gruszczyk-
-Kolczyfiska. Wyd. Nowa Era, Warszawa.

Ogdlnopolskie Badanie Umiejetnosci Trzecioklasistow Raport OBUT 2013. (2013) Red. A. Pregler. Wyd.
IBE, Warszawa.

Piaget J. (1966): Studia z psychologii dziecka. PWN, Warszawa.

Piaget J., Inhelder B. (1967): Operacje umystowe i ich rozwdj. W: P. Oleron, J. Piaget, B. Inhelder,
P. Greco: Inteligencja. PWN, Warszawa.

Piaget J., Inhelder B. (1993): Psychologia dziecka. Wyd. Siedmiordg, Wroctaw.

Piaget J. (1997): Psychologia i epistemologia. PWN, Warszawa.

Puchalska E., Semadeni Z. (1992): Wieloaspektowos¢ pojecia liczby naturalnej. W: Nauczanie poczgtko-
we matematyki. Podrecznik dla nauczyciela. Red. Z. Semadeni. T. 2. WSiP, Warszawa.

Raport z ogdlnopolskiego badania umiejetnosci trzecioklasistow OBUT™ 2014. (2015) Wyd. IBE, War-
szawa.

Stucki E. (1992): Metodyka nauczania matematyki w klasach nizszych. Cz. 11 I1. Wyd. Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej w Bydgoszczy, Bydgoszcz.

Wygotski L. S. (1971): Wybrane prace psychologiczne. PWN, Warszawa.

Spionek H. (1973): Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne. PWN, Warszawa.

Zylihska M. (2013): Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mozgowi. Wyd. Naukowe UMK,
Torun.

O zlej jakosci edukacji matematycznej dzieci i biedach merytorycznych
w pierwszym dzieciecym podreczniku Nasz elementarz.
Jakie dzialania trzeba podja¢, aby to zmieni¢ na lepsze

W artykule przedstawiam diagnoz¢ edukacji matematycznej pierwszoklasistéw w tym roku szkol-
nym 2014/15. Stwierdzam, ze w zalecanym przez najwyzsze wiladze oSwiatowe dzieciecym pod-
reczniku Nasza matematyka ignoruje si¢ wlasciwosci rozwoju umystowego pierwszoklasistow oraz
prawidlowosci ksztattowania poje¢¢ i umiejetno$ci matematycznych. Bledy merytoryczne znajduja-
ce si¢ na matematycznych stronach tego podrecznika zaburzaja rozwdj logicznego myslenia dzieci.
Wszystko razem sprawia, ze nie sposdéb harmonijnie i skutecznie kierowa¢ edukacja matematyczna
w pierwszym roku nauki w szkole, jezeli dzieci korzystajq z Naszego elementarza.

Uzasadniajac t¢ ocen¢ wskazuj¢ nieprawidlowosci merytoryczne w ksztaltowaniu pojec liczbo-
wych w Naszym elementarzu. Poniewaz sq one powielane wielokrotnie na stronach matematycznych
majq wymiary wskaznikéw ztej koncepcji matematycznego ksztalcenia dzieci. Omawiam tez grozne
w skutkach zaniechanie wspomagania pierwszoklasistéw w rozwoju operacyjnego rozumowania,
gdyz z Naszego elementarza korzystaja tez dzieci o rok miodsze. Wskazuje na szkodliwo$¢ tolerowania
w szkolach papierowej edukacji matematycznej. We wnioskach konficowych uzasadniam koniecz-
no$¢ niezwlocznego wydzielenia edukacji matematycznej z ksztalcenia zintegrowanego poczynajac
od I klasy oraz inne sposoby zmieniania na lepsze edukacji matematycznej w klasie I w obecnej
rzeczywistoSci edukacyjne;j.

Slowa kluczowe: strony matematyczne Naszego elementarza, zla jako$¢ edukacji matematycznej
dzieci, bledy merytoryczne ksztaltowania pojeé liczbowych, skutki zaniedban wspomagania dzieci
W rozZwoju operacyjnego rozumowania, papierowa edukacja matematyczna, edukacja matematyczna
w zintegrowanym ksztalceniu
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On the poor quality of mathematical education of children and factual
mistakes in the first guide for children “Our primer”.
What actions must be taken to change it for the better?

In the article I am presenting the diagnosis of the math education of first-year pupils in this school
year 2014/2015. I state that in the children’s textbook Our Mathematic recommended by the high-
est educational authorities has been ignored properties of the intellectual development of first-year
pupils and regularities of forming conceptions and mathematical abilities. Factual errors being
placed on mathematical sides of this textbook are disturbing the development of the logical thinking
of children. All together makes it impossible to harmoniously and effectively direct the mathemati-
cal education in the first year of school, if children are using Our primer.

Justifying this evaluation I am indicating technical irregularities in the forming of numerical
notions in Our primer. Since they are copied repeatedly on mathematical sides they have been a di-
mensions of bad indicators conception of mathematical educating children. I am also discussing
dangerous in effects ceasing to assist first-year pupils in the development of investigation reasoning,
because also younger children are using Our primer. 1 am pointing to the harmfulness of tolerating
the paper mathematical education at schools. In final conclusions I am justifying the need for imme-
diate allocating the math education from the integrated education beginning from first classes and
other ways of change for the better math education in the first class in current educational reality.

Keywords: mathematical sides of Our primer, low quality of children mathematical education,
shaping factual errors of the forming of numerical notions, effects of negligence of assisting chil-
dren in the development of investigation reasoning, paper mathematical education, math education
in the integrated education
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SZKOLA DLA POKOLENIA SIECI?
DYSKUSJA O ZASADNOSCI ZMIAN

Namyst nad szkotg, nad tym, jaka powinna by¢ i jakie powinny by¢ jej najwazniejsze
zadania, prowadzony jest od wiekéw. Wraz z pojawianiem si¢ innowacji technolo-
gicznych i przemian spolecznych polemika ta zyskuje nowe wymiary. Niniejszy tekst
wpisuje si¢ w ten polemiczny nurt. W pierwszej kolejnosci przedstawiamy charak-
terystyke pokolenia sieci — stanowi ona swoisty punkt odniesienia do dyskusji nad
szkola, jej powinno$ciami i ewentualnymi zmianami. Dalej pytamy o to, czy zmiany
sq potrzebne, a jezeli tak, to jakie. Zastanawiamy si¢ nad tym, co w szkole jest godne
uszanowania i zachowania pomimo przeobrazen spoleczno-kulturowych, a co wy-
maga redefinicji i praktycznych reform.

O tym, jakie jest pokolenie sieci

Ponad dziesi¢c lat temu amerykanski medioznawca Marc Prensky opublikowat ar-
tykut, w ktérym przedstawil dychotomiczny podziat ludzi na cyfrowych imigrantéw
i cyfrowych tubylcéw. Wedlug autora réznice pomiedzy tubylcami a imigrantami
wyznacza rodzaj kontaktu z mediami cyfrowymi. Ci pierwsi wzrastali w otoczeniu
komputeréw, internetu i telefonéw komérkowych, te urzadzenia byly naturalne,
a nauka ich obslugi postepowata réwnoczesnie z nauka méwienia, czytania, pisa-
nia itp. To sprawilo, ze ich sposéb funkcjonowania w rzeczywistoSci medialnej r6zni
si¢ zasadniczo od sposobu funkcjonowania cyfrowych imigrantéw (Prensky, 2001).
Okreslenia, akcentujace zmiany pokoleniowe, wskazujace na réznice w sposobie my-
Slenia i dzialania oséb, ktére wzrastaly w otoczeniu technologii informacyjnych, po-
jawialy sie¢ takze przed i po opublikowaniu koncepcji Prensky’ego, jednak to podziat
na cyfrowych tubylcow i imigrantéw przywolywany jest w kazdej pracy naukowej
i popularnonaukowej dotyczacej cyberprzestrzeni. Popularno$¢ t¢ mozna przypisac
faktowi, ze Prensky jako pierwszy stwierdzil, Ze zmiany pokoleniowe, ktére doko-
naly si¢ na skutek cigglego kontaktu z mediami elektronicznymi, uniemozliwiaja
skuteczne porozumienie pomie¢dzy cyfrowymi tubylcami a cyfrowymi imigrantami.
Réznice, jakie dziela te dwie grupy, sa nie tylko przeszkoda w efektywnej komunika-
¢ji, ale i dla edukacji. Prensky jest zdania, ze obecny system edukacyjny, stworzony
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przez cyfrowych imigrantéw z mys$la o cyfrowych imigrantach, jest anachroniczny
i nieprzyjazny dla zasiadajacych w tawkach cyfrowych tubylcéw. Twierdzenia Pren-
sky’ego rozwinal Don Tapscott, ktéry napisal: ,, wielu uczniom wiodtoby sie w szkole
lepiej, gdyby system edukacyjny zmienit si¢ tak, by uwzgledni¢ to, jak mtode pokole-
nie uczy si¢, mysli i przetwarza informacje” (Tapscott, 2010, s. 211).

Réwnocze$nie wiele sformutowan, jakie mozna zastosowac do opisu 0séb wy-
chowujacych sie w Swiecie technologii cyfrowych, Swiadczy, ze nie ma zgodnosci co
tego, ktdre obszary zmian w funkcjonowaniu mlodego cztowieka sa kluczowe ijak te
zmiany nalezaloby interpretowaé. Trudnos$¢ przedstawienia spdjnej charakterystyki
pokolenia mtodych ludzi wiaze si¢ takze z niestatoscig, plynnoscig naszych czaséw.
Dyskomfort ten odczuwaja takze sami reprezentanci pokolenia. Piotr Czerski napisat
w manifescie: ,, My, dzieci sieci”:

,(...) mam Swiadomos¢ naduzycia, jakiego si¢ dopuszczam, uzywajac zaimka
»my« — poniewaz nasze »my« jest ptynne, nieostre, wedle starych kategorii: dorazne.
Jezeli pisze »my«, to znaczy »wielu z nas« albo »niektdérzy z nas«. Jezeli pisz¢ »jeste-
Smy«, to znaczy »bywamy«. Pisz¢ »my« tylko dlatego, zeby moéc o nas w ogdle napi-
sac¢” (Czerski, 2012).

Swiadome uproszczen, z jakimi wigze sie przedstawienie calo$ciowego obrazu
pokolenia os6b, ktére wzrastaly w epoce technologii cyfrowych, wyréznimy podsta-
wowe zmiany dokonujace si¢ w ich sposobie mys$lenia, uczenia si¢ i mentalnosci.

,,Z punktu widzenia fizjologii cztowiek normalnie korzystajacy z techniki (...) jest
przez nia nieustannie modyfikowany, a sam z kolei wynajduje r6zne sposoby mo-
dyfikowania stworzonej przez siebie techniki. Staje si¢ niejako narzadem plciowym
Swiata maszyn — tak jak pszczola Swiata roslin, umozliwiajac zapylanie i powstawa-
nie coraz to nowszych form” (MacLuhan, 2006, s. 86). Co dzi$ na podstawie dostep-
nych badan mozemy powiedzie¢ o tym, jakie zmiany w strukturze sieci neuronalnej
mtodych ludzi dokonaly si¢ na skutek ciggtego kontaktu z mediami elektronicznymi?

Mtodzi ludzie wykonuja jednocze$nie kilka czynnos$ci angazujacych prace umy-
stu. Wychowani w erze komputeréw, Internetu i ciaggle wiaczonego telewizora cy-
frowi tubylcy stracili zdolnos¢ do koncentrowania si¢ na jednej rzeczy, nabywajac
w zamian umiejetnos¢ multitaskingu, czyli rtéwnoczesnego wykonywania wi¢cej niz
jednego zadania. Zwigzane z wielozadaniowos$cig réwnoczesne przetwarzanie wielu
bodZcéw sprawia, ze mySlenie staje si¢ chaotyczne i nieuporzadkowane, a styl pracy
powierzchowny, co nie sprzyja rozwiazywaniu zadan, wymagajacych udziatu $wia-
domosci i duzej koncentracji (Spitzer, 2013, s. 234-235). Zbyt intensywna i chro-
niczna wielozadaniowo$¢ podnosi poziom stresu, prowadzi do coraz wi¢kszych pro-
bleméw z koncentracja (Zylinska, 2013, s. 187), a w diuzszej perspektywie opdéznia
rozwdj kory mézgowej (Small, Vorgan, 2011, s. 59).

Wielozadaniowosci towarzyszy zjawisko prokrastynacji, czyli tendencji do nie-
ustannego przektadania wykonania okreslonych czynnosci na p6zniej. Pracujac on-
line za pomocq jednego lub dwoch kliknieé, a wiec bardzo szybko mozna przejsé
do wykonywania innej aktywnosci (dajacej natychmiastowa gratyfikacje), co op6z-
nia skoniczenie pierwotnego zadania (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 11).

Czytanie wiadomosci, artykuléw, blogéw czy innych tekstéw zamieszczonych
w internecie sprawia, ze mlodzi ludzie zatracili umiej¢tnos¢ sekwencyjnego przy-
swajania informacji. Przedstawiciele pokolenia, ktére dorastato przed powstaniem
internetu, zapoznawanie si¢ z okreslonym przekazem kulturowym zaczynajq od po-
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czatku, stopniowo przechodzac przez kolejne etapy. Taki linearny sposéb pracy jest
przezytkiem dla cyfrowych tubylcéw: po co zaczynac czytanie artykulu od poczatku,
jesli dzieki mozliwosciom narzedzi komputerowych moga szybko wyszuka¢ interesu-
jacy ich fragment. Czytajac przeskakuja z jednej informacji do drugiej. Za ten rodzaju
aktywnosci odpowiedzialny jest hipertekstowy umyst cyfrowych tubylcow, ktérego
struktury poznawcze dziataja réwnolegle, a nie szeregowo (Tapscott, 2010, s. 188).
Kiedy cyfrowi tubylcy siegaja po tekst, zwykle skupiajg sic w pierwszej kolejnosci
na obrazach dofaczonych do tekstu. To na ich podstawie wyrabiajq sobie zdanie na te-
mat zawartosci treSciowej tekstu. Zapoznanie si¢ z wlasciwa trescig nastepuje poéznie;j.
Skutkiem ubocznym zamiany myslenia linearnego na wielowatkowy jest utrata zdol-
nosci do glebszej refleksji, wnioskowania i uogélniania (Gorecki, 2008, s. 51).

Cyfrowi tubylcy wyksztalcili umiejetnos¢ szybkiego przesiewania wielu informa-
¢jiidecydowania, ktére z nich sq wazne. Ich umystowe filtry nauczyly sie, jak praco-
wac w nadbiegu. Codzienny zalew informacji nie prowadzi do deficytu uwagi, ponie-
waz majq neuronowaq sie¢ przystosowana do szybkich i ostrych cie¢ ukierunkowanej
koncentracji. Cyfrowe umysly nauczyly si¢ reagowac szybciej, ale koduja informacje
w inny sposéb niz umysly starsze. Kosztem jest krotszy zakres uwagi. Mlodzi maja
problemy ze skupieniem uwagi na tradycyjnym wykladzie akademickim lub pod-
reczniku, lepiej przyswajaja krotkie, kilkuzdaniowe komunikaty. Jednocze$nie przy-
swajaja dwa razy wiecej tekstu niz ich réwiesnicy, mimo ze poswiccajq tej czynnosci
znacznie mniej czasu (Stasiak, 2010).

Zmiany w umyslowosci pociagaja za soba ewolucje¢ sposobu uczenia si¢ i pracy
oraz mentalnosci pokolenia sieci. Kierunek tych przemian prébowat rozpoznaé Tap-
scott. W latach 2007-2008 Taspcott wspélnie ze swoimi wspoélpracownikami prze-
prowadzil badania wsréd 6 tysiecy mtodych oséb (w wieku od 16 do 29 roku zycia)
z catego $wiata (Stanéw Zjednoczonych, Kanady, Wielkiej Brytanii, Niemiec, Francji,
Hiszpanii, Meksyku, Brazylii, Rosji, Chin, Japonii i Indii). Na ich podstawie Tapscott
przypisal mtodym ludziom nastepujace atrybuty: réwnoczesng potrzebe wolnosci,
kastomizacji, rozrywki i wiarygodnosci, umiejetnos¢ bacznej obserwacji, wspéipracy,
szybkiego tempa pracy i innowacyjnosci (Tapscott, 2010, s. 139-175). Autor wymie-
nionym cechom nadaje range norm. Pisze, ze sa to ,dystynktywne cechy postawy
i zachowania, ktére odrézniaja to pokolenie od jego rodzicéw i innych pokolen (tam-
ze, s. 140). Podazajac za wywodem Tapscotta, przedstawimy opisane przez niego
zmiany pokoleniowe.

Internet daje swoim uzytkownikom poczucie wolnosci. Moga bowiem bez ogra-
niczen wybiera¢, co przeczytaja, obejrza czy kupia. Moga skomentowac kazde wyda-
rzenie i kazdg wypowiedzZ. To sprawia, ze wolnos¢ wyboru to dla nich najwazniejsza
z wartoSci. Tapscott uwaza wrecz, ze wolnos¢ jest dla mtodych jak powietrze, a kazda
sytuacja, w ktorej kto$ im co$ narzuca lub ogranicza, sprawia, ze si¢ duszgq. Buntuja
si¢, jesli sami nie moga decydowac o tym, jak, gdzie i kiedy beda si¢ uczy¢, bawié
i pracowal. Posiadajgc nowe mobilne rozwigzania technologiczne nie wyobrazaja
sobie, ze kto§ moze ich ,przyku¢ do biurka” na 8 godzin. Pragng sami decydowac,
gdzie, jak dlugo i w jakich warunkach beda pracowac i uczy¢ sie.

Wspdlczesne technologie daja mozliwo$¢ personalizowania (kastomizacji), czyli
dostosowania dzialania nawet najprostszych urzadzet do potrzeb indywidualnego
uzytkownika. Kazdy samodzielnie moze dodac osobisty akcent w telefonie komoérko-
wym, komputerze czy innym urzadzeniu codziennego uzytku. Mtodzi przyzwyczajeni
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do tego, ze urzadzenia mozna indywidualizowa¢ wedlug wtasnych upodoban, ocze-
kuja analogicznych mozliwosci w innych obszarach swojego zycia. Licza na to, ze
przed rozpoczeciem pracy zawodowej beda mogli negocjowac jej warunki (elastycz-
ny czas pracy, miejsce pracy itp.).

Na portalach informacyjnych czy stronach internetowych informacje wazne po-
jawiaja si¢ w towarzystwie btahych i §miesznych. JesteSmy zarzucani niechciany-
mi i niepotrzebnymi wiadomos$ciami elektronicznymi (spamem). Ufny uzytkownik
sieci moze sta¢ si¢ ofiara phishing’u (wyludzanie poufnych informacji osobistych),
czy scamu (wyludzanie pieni¢dzy lub innego majatku). Przystosowujac si¢ do opi-
sanych warunkdéw, miodzi stali si¢ bacznymi obserwatorami. Krytycznie podchodza
do kazdego komunikatu, weryfikujac wszystko, co do nich trafia. W konsekwencji
mtodzi nie ufajg nie tylko reklamom, lecz takze autorytetom. Saq bardzo wyczuleni
na klamstwo i nieszczeros¢.

Atakowani w Internecie ktamstwem w réznorakich postaciach, mtodzi cenig so-
bie jawnos$¢ 1 uczciwos¢. Dotknieci przejawami niewiarygodnosci danej instytucji
czy osoby prywatnej poinformuja o tym spolecznos¢ internetowa. Mtodzi nie chca
kupowa¢ od niewiarygodnych korporacji, ani tez nie chca dla nich pracowac. Tap-
scott zauwazyl, ze wsréd badanych reprezentantéw pokolenia sieci jest wiele os6b
angazujacych si¢ w r6zne formy wolontariatu.

,,Mlodzi ludzie to urodzeni wspdipracownicy, a pokolenie sieci to pokolenie rela-
Cji” (tamze, s. 164). Ucza si¢ wspodlpracy, korzystajac na co dziehh z mediéw spotecz-
nos$ciowych, udzielajac si¢ w grupach dyskusyjnych lub grajac w gry przeznaczone
dla wielu uzytkownikéw. Potrzeba wymiany informacji, nowosci, sensacji, wlasnych
przemyslen i komentarzy jest dla nich naturalna i chca ja realizowacd takze podczas
nauki i pracy. Internet zrzesza milosnikéw okreslonych dziedzin, ich odmienna naro-
dowos¢, wiek, wyksztalcenie, doswiadczenia kulturowe sprawiaja, ze w wyniku ich
wspoélpracy powstaja nowe wynalazki i idee. Mlodzi, stosujac wciaz nowe, bardziej
innowacyjne urzadzenia, takze sami majgq potrzeb¢ wdrazania innowacyjnych roz-
wiazan w szkole i miejscu pracy. Wykorzystujac mozliwosci, ktére daje im internet,
sq innowatorami. Jednym z ,,c” opisujacych , pokolenie C” jest content creation (two-
rzenie tresci) (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 2). Wedlug Andrei Lunsford (profesor
z Uniwersytetu Stanforda), ktéra odkryta, ze przeci¢tny student amerykanski pisze
obecnie sze$¢ razy dluzsze prace od studenta z poczatku XX wieku, nowe technologie
pozwalajq wyksztalci¢ umiejetnos¢ pisania i argumentowania (Jedrysik, 2013, s. 19).

W S$wiecie pokolenia sieci zatarta si¢ granica miedzy czasem poswicconym na na-
uke, prac¢ i na rozrywke. Pozornie bezproduktywne surfowanie po internecie czy gra-
nie w gry na komoérce moze (cho¢ nie musi) przerodzi¢ si¢ w nauke. Nawet na por-
talach informacyjnych renomowanych dziennikéw informacje na temat gospodarki
czy polityki mieszaja si¢ z treSciami rozrywkowymi. Nie dziwi zatem, ze miodzi chcie-
liby, aby ich nauka i praca posiadata atrybuty przypisywane do tej pory jednoznacznie
rozrywce: ma by¢ emocjonujaca, satysfakcjonujaca, lekka i przyjemna.

Jedna z najbardziej cenionych cech nowych rozwiagzan technologicznych jest ich
szybkos$¢. Uzytkownikom zalezy na szybkim znalezieniu odpowiedzi lub wprowadze-
niu zmian natychmiast widocznych na ekranie monitora. Przyzwyczajeni do stan-
dardéw, ktére wprowadzaja nowe technologie, mtodzi nie majq cierpliwosci, ocze-
kuja, ze wszystko bedzie dzialo si¢ szybko, narzucajaq sobie i innym szybkie tempo
pracy i zycia.
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Rozwazaniom na temat zmian, zawsze towarzyszy pytanie o to, do czego te zmia-
ny nas doprowadza? Sa dwie wizje. Pesymistyczna — nazywa spoleczenstwo przy-
sztoSci algorytmicznym. Wraz z postepujacym materializowaniem si¢ inteligencji
w technologiach cyfrowych ma nastepowaé algorytmizacja mys$lenia. Nicolas Carr
w ksiazce Plycizny. Co Internet robi z naszymi mozgami? twierdzi, ze sie¢ (a wi¢c natu-
ralne srodowisko nauki i pracy mtodych ludzi) sprzyja pobieznemu czytaniu, cha-
otycznemu mysleniu i powierzchownej nauce (Carr, 2013, s. 145-146). W wizji opty-
mistycznej — mozliwosci, jakie stwarzaja nam technologie cyfrowe, pozwola uksztal-
towacl spoteczenstwo sktadajace si¢ z bardzo kreatywnych, uczacych sie jednostek,
tworzacych refleksyjne struktury sieciowe (Krzysztofek, 2006, s. 19-42).

Jak bedzie naprawdg, tego nie potrafimy przewidzie¢. Wiemy jednak, ze zmiany
w funkcjonowaniu pokolenia sieci juz nastgpily; nie da si¢ ich cofna¢ ani zignoro-
wacl. Szkola musi na te zmiany odpowiedzialnie zareagowa¢. Szkola wymaga rede-
finicji, jesli chcemy, zeby spedzony tam przez ucznia czas miat dla niego znaczenie.

O tym, co w szkole powinno by¢ trwale

Zmiana sposob6éw zdobywania wiedzy, czyli nowe Zrédia wiedzy i nowe sposoby ko-
rzystania z tych Zrédel, a takze zupetnie nowe kulturowo medium, ktérym jest inter-
net, sklaniajgq osoby zainteresowane procesami edukacji do zadawania pytan o to, jak
powinna funkcjonowa¢ szkota w tych zaskakujaco nieznanych warunkach.

Pytanie o przyszio$¢, o to w jakim kierunku zmierzac i jakie innowacje wpro-
wadza¢, wymusza na nas pytanie o przeszilos¢, czyli o to, czym historycznie rzecz
biorac jest szkota, jaka funkcje petnita w kulturze zachodu i w okresie postepujacej
cywilizacji technicznej, w jakim stopniu i jakimi sposobami uczestniczyla w jej roz-
woju. Z punktu widzenia funkcjonalizmu kazda instytucja ma na celu zaspokojenie
waznych potrzeb czlowieka i zbiorowosci. Zgodnie z tym paradygmatem zakladamy,
ze potrzeby czlowieka sqa w duzym stopniu zdeterminowane ludzka naturg, ktéra
na przestrzeni istnienia czlowieka jako istoty spolecznej i kulturowej nie zmienita
sie, a wiec szkola z czaséw starozytnych zaspokajala te same potrzeby, ktére zaspoka-
ja szkola wspolczesna. Czyli zmiana istoty i sensu szkoly mogtaby by¢ zwigzana jedy-
nie z catkowitg rewolucja, a wicc przesunigciem potrzeby, ktéra jest dla jej istnienia
zrédtowa. Nie wydaje si¢, by takie zdarzenie kiedykolwiek nastgpito.

Postaramy si¢ odpowiedzie¢, jak szkola (zorganizowane wychowanie) reagowa-
fa na rewolucyjne zmiany kulturowo-spoteczne: pojawienie si¢ druku oraz na Wiel-
ka Rewolucje Francuskg. Nastepnie poszukamy tego, co trwatle, co ostalo si¢ mimo
wszelkich zmian, co jest i bylo uwazane w szkole za dobre: cenione zaréwno przez
uczniéw, jak przez pedagogdéw zajmujacych si¢ filozofia wychowania. Na tym etapie
punktem wyjScia stanie si¢ dla nas typologia wartosci estetycznych zaproponowa-
na przez Romana Ingardena — przeprowadzimy analogi¢ mi¢dzy nieprzemijajacymi
wartoSciami dzieta sztuki a wartosciami lekcji. Dzieki temu sprébujemy pokazaé, ze
dla szkoly wazniejsze jest pielegnowanie tego, co trwate, niz préba adaptacji do tego,
€O nowe.

Prezentowane konserwatywne podejscie jest pozorne, poniewaz podstawa namy-
stu to przekonanie, ze tresci przekazywane w szkole majg niewielkie znaczenie dla lo-
sOw jednostek i biegu dziejéw, a sama szkotla jest instytucjq z gruntu nieodpowiadajaca
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interesom uczniéw, zawsze bedacych przede wszystkim przedmiotem oddziatywan
sprzyjajacych interesom ponadedukacyjnym — czyli grup majacych wtadze. Jasne jest,
ze koncentracja na trwalych wartosciach (ideach) mniej sprzyja wtadzy niz koncen-
tracja na dopasowaniu szkoty do wspdlczesnosci — w tresci tego tekstu reprezentowa-
nej (symbolizowanej) przez internet, ktéry jako medium ze swej natury wolno$ciowe
i nieokietznane zaczyna by¢ zawlaszczane przez systemy edukacyjne.

W okresie przed pojawieniem si¢ pisma wychowanie bylo cz¢Scia codziennego
zycia, niewymagajaca powolywania specjalnych instytucji. Jednak wynalezienie pi-
sma okazalo si¢ przelomowym momentem, poczatkiem zorganizowanej edukacji,
wychowania klasycznego, bytujacego w formie niemal niezmiennej przez pi¢tnascie
stuleci. Henri-Irénéé Marrou pisze, ,,Gdy raz osiagne¢to dojrzatos¢, bezwtad wiasciwy
zjawiskom cywilizacji (...) zapewniat wychowaniu na diugie wieki ten sam ustréj
i te same sposoby postepowania” (Marrou, 1969, s. 20). Znamy dobrze te sposoby,
Marrou przywoluje Hermeneumata: ,Przepisuj¢ wzor. Gdy juz napisatem, pokazuje
mistrzowi to, com napisal” (tamze, s. 380). Poczatki chrzescijahstwa w ogéle nie
zmienily metod nauczania, zmienily si¢ jedynie tresci.

Pojawienie si¢ druku (rok 1455), moment, ktéry powinien by¢ rewolucyjny dla
szkoly, poniewaz nastgpita kapitalna zmiana w dostepie do kultury, w tomie pierw-
szym Historii wychowania pod redakcja fukasza Kurdybachy w ogdéle nie zostal wy-
rézniony. Znajdujemy tam jedynie napomknienie, ze Bracia Wspélnego Zycia dru-
kowali podreczniki jeszcze przed rokiem 1500 (Kurdybacha iin., 1967, s. 312). Czyli
z perspektywy Kurdybachy system edukacji w ogoéle nie zareagowat na rewolucyjna
nowos¢, poréwnywalng do pojawienia si¢ internetu. Po prostu nowa technologia
mickko wkroczyta do szkolnej rzeczywistosci. Chod¢, jak zauwaza Marshall McLuhan,
czlowiek pictnastego stulecia zyt jednoczesnie w dwu Swiatach (dotykalnym i abs-
trakcyjno-logicznym) i jako pozostatos¢ tych zmagan przywoltywat obrazy Hierony-
musa Boscha!, to z punktu widzenia historykéw wychowania tego rodzaju rozdarcie,
tarcia i zmiany szkoty nie dotyczyty.

Budynek Szkoty Wojskowej, obmyslonej przed Wielka Rewolucja Francuska przez
Paris-Duverney’a, mial umozliwia¢ tresowanie cial, wychowanie kompetentnych ofi-
ceréw, formowanie postusznych zolnierzy i zapobiega¢ rozpuscie (Foucault, 1993,
s. 208). Po Rewolucji, w okresie ksztaltowania si¢ demokracji, projekty przedsta-
wiane Zgromadzeniu Narodowemu zaktadaly, ze wychowanie ma ,,tak uksztattowaé
psychike mas ludowych, aby poddaty si¢ kierownictwu mieszczanstwa” (Kurdybacha
iin., 1967, s. 726), a wszystkie szkoly mialy zosta¢ upanstwowione (projekt hrabiego
Mirabeau), czy tez ,,Zgodnie z projektem Lepetiera, dzieci mialy by¢ wychowywane
w pewnej izolacji od spoleczenistwa, reprezentujacego tradycyjne [przedrewolucyj-
ne] idee i dazenia; poddane jednolitemu wplywowi nauczycieli, mialy po osiggnie-
ciu petnoletnosci doprowadzi¢ szybko do utrwalenia w narodzie idei rewolucyjnych”
(tamze, 1967, s. 733). Najbardziej postepowy, w duzym stopniu zgodny z ideami de-
mokracji, projekt Condorceta nie zostat wprowadzony w zycie. Nowe szkoty byty pro-
jektowane jako instytucje umozliwiajace nadzér, rewolucyjne idee wolnosci i réwno-
$ci nie znalazly odzwierciedlenia w mechanizmach edukacyjnych.

Funkcja zorganizowanego wychowania jest, co wywiéd! Emile Durkheim, dbanie
o trwalos$¢ spoleczenstw a potrzeba, ktéra szkota zaspokaja, jest potrzeba kontroli
i wladzy. W sztuce natomiast zawsze byly uobecniane, odzwierciedlane i przywoty-
wane wartosci, za ktérymi czlowiek teskni, ktére sa dla jego zycia kluczowe, dzigki
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ktérym i w obrebie ktérych mozna wyznaczac¢ cele dziatan i budowac sens. Trwate
wartoSci przywolywane w sztuce to nie tylko wartosci typowe dla sztuki, lecz war-
tosci tak istotne dla odnajdowania si¢ w zyciu, ze w sztuce przypominane i symboli-
zowane. A zatem wartosci sztuki jako istotne wartosci zycia sa takze fundamental-
nie wazne dla nauczycieli i pedagogéw i, last but not least, dla biegu lekcji po prostu.
Na potrzeby tego tekstu, dla jasnosci i uporzadkowania, si¢gniemy po typologi¢ war-
tosci estetycznych, zaproponowana przez Ingardena (Ingarden, 1981, s. 15-16).

Ingarden jako pierwsza warto$¢ wymienia pickno i lagodnos$¢ w kontrascie
do brzydoty, szpetoty, ohydy. Pickno to pojecie, ktére doczekato si¢ wielu definicji,
jednak najbardziej nas interesuje, podkreslany przede wszystkim przez Platona
i Kanta, zwiazek pickna z picknem moralnym, czyli dobrem. Moralne pickno i ta-
godno$¢ nauczyciela zawsze byly i beda warunkiem koniecznym, cho¢ niewystar-
czajacym, prawdziwego wychowania w rozumieniu przede wszystkim personalizmu
i progresywizmu (genialnych koncepcji, bedacych nadal przede wszystkim postula-
tami, odleglymi celami i drogowskazami dla szkoly i wychowawcéw) — czyli prowa-
dzenia do osobistej i spotecznej wolnosci.

Nastepnie mamy wzniostos¢ i podniostos¢ w kontrascie do pospolitosci i ptasko-
$ci. Wzniostos¢ zazwyczaj definiowana jest przez odwotania do , wstrzasu”, a wiec
czym moze by¢ wzniostos¢ lekcji? Przede wszystkim prowokacjq, stawianiem ucznia
przed wyzwaniami poznawczymi, dylematami, problemami do rozstrzygniecia. Po-
spolitos¢ oznacza wiec oczywistos¢, wskazéwki, nakaz prostego odtwarzania i na-
gradzanie powierzchniowych strategii uczenia si¢. Kolejna wartos¢ to wdzick, urok,
przeciwstawione brakowi uroku i wdzicku, a wiec ciezkosci, smutnej powadze.
Wadzick na lekcji oznacza lekko$¢ jej prowadzenia, fatwo$¢ doboru przykiadéw, fa-
twos¢ radzenia sobie z ,,trudnymi” zachowaniami uczniéw, poczucie humoru i entu-
zjazm nauczyciela, jego umiejetnos¢ przelaczania si¢ miedzy zagadnieniami, nadaza-
nia za tokiem zainteresowan uczniéw bez rezygnacji z zalozonych celéw ksztalcenia,
wytwarzania tak zwanej dobrej atmosfery.

Kolejne wartoSci to zblizone do siebie bogactwo i glebia, przeciwstawione pusto-
cie, nijakosci, plytkosci i banalno$ci. Dobra lekcja jest intrygujaca, budzaca niedosyt
wiedzy, cickawos¢, jest pelna danych, przekazanych w fascynujacy sposéb, uchyla-
jaca drzwi do tajemnicy. Lekcja nijaka to lekcja standardowa, zgodna ze schematem,
ktérego nakaz przestrzegania istnieje przede wszystkim w przekonaniach niesamo-
dzielnego nauczyciela. Nastepnie Ingarden przywoluje doskonatos¢, znakomito$¢
w kontrze do wadliwosci. Lekcja doskonata to Swietnie roztozona w czasie, idealnie
skomponowana tak, by sytuujac si¢ w wickszej calosci sama byla idealng porcja,
poprzedzona wstepem i podsumowana, zbudowang z poszanowaniem dla psycholo-
gicznych prawidel uczenia si¢. Nastepna warto$¢ sztuki to dojrzatos¢ przeciwstawio-
na ,,surowosci” w sensie niewykonczenia, ktérag odnoszac do lekcji nalezy rozumie¢
jako sp6jnosé, catosciowos¢é. Wynika ona z poglebionej znajomosci nauczanego te-
matu i swobodnego wykonania, bedacego skutkiem doSwiadczenia — pozbawionego
potknieé, niepewnosci, préb przypodobania si¢ uczniom czy tez zamiaru zdobycia
autorytetu. Ostatnie dwie wymienione przez Ingardena wartosci w jasny sposéb od-
nosza si¢ do rzeczywistosci lekcji, a sq to okreSlenia ,,zachwycajacy” (przeciwstawio-
ny odrazajacemu i oburzajagcemu) oraz ,,cieckawy”, skontrastowany z nudnym.

Warto zauwazy¢, ze Tapscott nie proponuje rewolucji w edukacji: milczaco za-
ktada, ze szkote powinni projektowac dorosli. Jednak wspélczesni dorosli nie naleza
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do pokolenia sieci — dlaczego mieliby projektowa¢ Swiat przysziosci, skoro nawet te-
razniejszos¢ jest im juz obca? Juz dawno temu pisal Marrou: ,, Wychowanie staje si¢
sposobem przekazywania cywilizacji dopiero po uplywie pewnego czasu. Cywilizacja
musi (...) osiagna¢ najpierw wlasciwa sobie posta¢, potem dopiero moze zrodzi¢ si¢
wychowanie bedace jej odbiciem” (Marrou, 1969, s. 20). Szkota samorzutnie dopa-
suje si¢ do nowych warunkéw (gdy pokolenie sieci zacznie nia zarzadzac), a cheé
projektowanego manipulowania nia jest kolejnym przejawem potrzeby wladzy.

O ile szkota jako instytucja zaspokaja potrzebe wiladzy, o tyle sztuka odpowiada
na potrzebe¢ rozumienia zycia jako tekstu, zycia jako szyfru. Dyskusja nad innowacja-
mi potrzebnymi szkole w dobie internetu jest dyskusja pozorna, zaciemniajaca inne
stabosci szkoty, ktérej zawsze naglasnianym i postulowanym zadaniem jest ,przy-
gotowanie do zycia”. Jednak szkola nadal przede wszystkim przygotowuje jedynie
do zycia szkolnego, a nie zycia w ogdle. Pytanie o dopasowanie szkoly do pokolenia
sieci to pytanie o to, w jaki sposéb, cho¢ cz¢sciowo, zawlaszczy¢é nowy obszar wol-
nosci i samodzielnosci uczniéw, a jego ukryta funkcja moze by¢ odwrécenie uwagi
od pytania o to, jak zwicksza¢ osobowosciowe kompetencje nauczycieli — moralne
pickno, umiejetnos¢ prowadzenia lekcji prowokujacych, pelnych wdzicku, bogactwa
i glebi, znakomicie skonstruowanych, dojrzatych, zachwycajacych i nienudnych.

Kompetencje tego rodzaju sprawia, ze uczen bedzie lepiej przygotowany do ,,czy-
tania” zycia ze zrozumieniem, takze zycia prowadzonego w sieci, ktéra jest po prostu
naszym nowym Srodowiskiem.

O tym, co powinno podlega¢ zmianom

Opisujac nieprzystawalnos$¢ szkoly do potrzeb i specyfiki pokolenia sieci, Tapscott
stwierdza: , pokolenie sieci nie zadowoli si¢ biernym uczestnictwem i wystuchiwa-
niem wyktadéw wyglaszanych przez nauczyciela. Mtodzi ludzie, ktérzy dorastali cy-
frowo spodziewaja si¢, ze beda mogli odpowiadaé, ze to bedzie dialog. Chca mied
mozliwo$¢ wyboru w kwestiach swojej edukacji, mie¢ wplyw na to, czego si¢ ucza,
gdzie si¢ ucza ijak. Chca, zeby nauczanie przystawato do rzeczywistego Swiata — tego,
w ktérym zyja. Chca, aby nauka byla ciekawa i zeby byta dobrq zabawa” (Tapscott,
2010, s. 225) Poszukujac konstruktywnych postulatéw zmian pisze o porzuceniu
modelu nauczania jednokierunkowego i zastapieniu go nauczaniem interaktywnym,
o skoncentrowaniu si¢ szkoly na uczniu, a nie na nauczycielu, o zast¢powaniu tresci
przekazywanych frontalnie procesem interaktywnego uczenia si¢, odkrywania, do-
Swiadczania, o rzeczywistym uwzglednianiu indywidualnosci wychowankéw i wy-
korzystywaniu mozliwosci, jakie daje praca w grupach.

Uzasadniajac ich stusznos¢, Tapscott powoluje si¢ na przyktady ze wspétczesnych
szkoél i uczelni amerykanskich, jednak kazdy, kto Sledzi dyskusje nad szkola, bez tru-
du zauwazy w propozycjach kanadyjskiego badacza echa postulatéw zglaszanych
irealizowanych juz przed ponad stu laty przez pionieréw Nowego Wychowania. Kry-
tykujac dominujacy w XIX stuleciu herbartowski model nauczania, opowiadali si¢
oni za inng szkolq — taka, w ktdrej najwazniejsze bedzie dziecko, jego potrzeby, twor-
cza aktywnos¢, pasja odkrywania i przygotowanie do zycia (a nie jedynie do funkcjo-
nowania w szkole), wynikajace jednak nie tyle z indoktrynacji, z narzucenia obowig-
zujacych wzorcow, ile z umiejetnosci krytycznego myslenia, rozumienia otaczajacej
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rzeczywistosci i rozwigzywania problemoéw. Pionierzy Nowego Wychowania nie tylko
proponowali te zasadnicze zmiany, ale wprowadzali je w zycie, zaktadajac pionier-
skie, eksperymentalne placéwki edukacyjne — przypomnijmy chociazby nazwiska
Johna Deweya, Marii Montessori, Celestyna Freineta czy Rudolfa Steinera. Zacy-
tujemy stowa Deweya, wypowiedziane przed ponad stu laty w Moim pedagogicznym
credo. Na pytanie: czym jest szkola i czym jest wychowanie, odpowiada on: , Jestem
przekonany, ze jednostka, ktéra nalezy wychowad, jest jednostka spoteczna, spote-
czenstwo za$ organicznym zwigzkiem jednostek uspotecznionych. Jesli w zapatry-
waniach na dziecko usuniemy czynnik spoleczny, pozostanie pusta abstrakcja, jesli
natomiast ze spolteczenstwa wylaczymy czynnik indywidualny, pozostanie bezwtad-
na i bezduszna masa. Wychowanie zatem musi si¢ rozpoczyna¢ od wgladu psycho-
logicznego w zdolnosci, zainteresowania i przyzwyczajenia dziecka i to musi tez sta-
nowi¢ kryterium we wszystkich poczynaniach wychowawczych. Ale dalej konieczna
jest interpretacja tych zdolnosci, zainteresowan i nabytych sposob6w zachowania si¢
dziecka, musimy wiedzie¢, do czego one zmierzaja. Musimy znalez¢ ich spoteczne
odpowiedniki w celu poznania ich wlasciwego znaczenia i uzytecznosci spolecznej”
(Dewey, 2005 s. 13—14). Tylko wtedy — wierzyt Dewey — szkola i dokonujacy si¢ w niej
proces wychowania moga rzeczywiscie stuzy¢ zaréwno rozwojowi indywidualnemu
jednostki, jej Swiadomemu (a nie wynikajacemu z narzucania istniejacych standar-
d6éw) uspolecznianiu, jak tez zmianom spotecznym.

Szkola jest wiec w swej genezie instytucja poSrednictwa pomiedzy czlowiekiem
jako jednostka i $wiatem spolecznym, miejscem, gdzie dochodzi do tworzenia pod-
staw wspoOlnotowego zycia. Podstawy te moga by¢ (i bardzo czesto sg) przekazywa-
ne na zasadzie ré6znych form wtadzy, indoktrynacji, przemocy symbolicznej, jednak
proces edukacji, jaki dokonuje si¢ w szkole, moze tez stwarza¢ podstawy krytycz-
nego myslenia i dystansu wobec otaczajacego nas Swiata, a tym samym stawac si¢
punktem wyjScia dokonujacych si¢ w spoleczenstwie zmian (Szkudlarek, 2009,
5. 122-123).

Glos autora Cyfrowej dorostosci wpisuje sie w taki wiasnie sposéb myslenia o szkole.
Powinna ona przygotowywac do zycia, uwzglednia¢ jego realia, a jednoczesnie rze-
czywiscie respektowac potrzeby dzieci i mlodziezy. W tej perspektywie niezbedne jest
umiejetne wykorzystanie mediéw w celu pobudzania tworczego mys$lenia i aktyw-
nosci uczniéw, usytuowania ich w centrum procesu zdobywania wiedzy lub moéwiac
inaczej — uczynienia ich aktywnymi podmiotami uczenia si¢. Najwazniejszy postu-
lat, ktéry Tapscott formutuje w swojej ksiazce do nauczycieli, brzmi — technologia
ma by¢ wprzegnicta w stuzbe edukacji, a nie odwrotnie. Pisze on miedzy innymi:
,,Skoncentrujcie si¢ na zmianach w metodach nauczania, a nie na rozwigzaniach
technicznych. Nauka polega na radykalnej zmianie stosunkéw miedzy nauczycie-
lem a uczniami w procesie nauczania. Zrozumcie to dobrze i uzywajcie technologii
do stworzenia takich warunkéw nauki, w ktérych na pierwszym miejscu stawia si¢
ucznia, dopasowuje si¢ metody nauczania do jego potrzeb i pozwala na podejmowa-
nie wspoélpracy. (...) Skoncentrujcie si¢ na nauczeniu ich, jak maja si¢ uczy¢ — a nie
tego, co majgq wiedzie¢” (Tapscott, 2010, s. 258).

Postawy i dzialania nauczycieli sq dla Tapscotta kluczowe, jezeli chodzi o zmia-
ny, jakie powinny si¢ dokona¢ w szkotach. Bardzo podobnie ujmowali te¢ kwesti¢
autorzy znanego raportu UNESCO Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, ktory ukazat si¢
kilkanascie lat przed wydaniem ksiazki Cyfrowa doroslosé. Podkreslono w nim, iz to
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wlasnie nauczyciele odgrywaja zasadnicza role w ksztattowaniu stosunku do wiedzy
i do procesu uczenia si¢. Takze ich postawy sg kluczowe dla powodzenia wszelkich
reform szkolnictwa. By podola¢ oczekiwaniom, ktére wiaze si¢ z ich profesjq, na-
uczyciele muszgq otwiera¢ si¢ na zmiany zachodzace w Swiecie, a to przeklada si¢
na nowe wyzwania zawodowe i poszukiwanie mozliwosci, by im sprosta¢. ,, Utraciw-
szy w znacznej mierze wyzszo$¢, jaka mieli w zakresie doSwiadczenia edukacyjnego,
nauczyciele i szkota staja w obliczu nowych zadan: uatrakcyjni¢ szkolte i dostarczy¢
uczniom narzedzi do rzeczywistego zrozumienia spoteczenistwa informacyjnego” —
podkresla Jacques Delors i jego wspotpracownicy (Delors, 1998, s. 147).

Zadanie to wigze si¢ z obowiazkiem zdobywania i poszerzania przez nauczycie-
li ich kompetencji informatycznych, jednak we wspomnianym raporcie to nie one
przede wszystkim sq eksponowane jako najistotniejsze w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej. Autorzy raportu najmocniej podkreslaja wage tych umiejetnosci i kompe-
tencji nauczyciela, ktére decyduja o jakosci jego osobowej relacji z wychowankiem.
Silny zwiazek, jaki moze si¢ wytworzy¢, powinien w ich przekonaniu stanowi¢ cen-
trum procesu edukacyjnego. Wprowadzenie do szkét nowych technologii sprawia,
ze nauczyciel nie jest juz ,solista”, jezeli chodzi o Zrédla wiedzy. Pozostaje jednak
niezastapiony jako osoba, ktéra moze nauczy¢ krytycznego myS$lenia, refleksyjnego
organizowania i postugiwania si¢ zdobyta wiedza, a przede wszystkim jako ktos,
kto ma realny wplyw na ksztaltowanie si¢ charakteru i zmystu moralnego swoich
wychowankéw. W swojej pracy nauczyciel nie moze wigc ograniczaé si¢ wylacznie
do przekazywania informacji. Stawianie wychowankéw w obliczu probleméw, ktére
trzeba rozwiazaé, okazuje si¢ jednym z jego najwazniejszych zadan. Nowe mozliwo-
Sci, jakie daja media, majq usprawnia¢ uczenie si¢; zapewne tez ich znaczenie, jako
7Zrédet wiedzy bedzie z czasem rosto. Nie oznacza to jednak, ze zmniejszac si¢ bedzie
rola i odpowiedzialno$¢ nauczyciela. Przeciwnie, mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz
wraz ze zwickszaniem si¢ udzialu mediéw w funkcjonowaniu spotecznym cziowicka,
odpowiedzialno$¢ nauczycieli powinna wzrasta¢. Nie jest to jednak przede wszyst-
kim odpowiedzialno$¢ zwigzana z kompetencjami technologicznymi i informatycz-
nymi wychowankéw. Przedstawiciele pokolenia sieci zdobywaja je takze bez pomocy
nauczycieli, ze zdumiewajaca wrecz samodzielnoScia i biegloscig. Odpowiedzialnos¢,
ktérej nauczyciele powinni by¢ coraz bardziej swiadomi, odnosi si¢ przede wszyst-
kim do jakosci relacji, jakie moga nawigza¢ ze swoimi wychowankami. Kwestia ta
istotna byla zawsze, jednak perspektywa zycia w spoleczenistwie w coraz wickszym
stopniu zmedializowanym i stechnicyzowanym czyni jq szczegblnie wazng. Nauczy-
ciel, ktéry przestat by¢ jedynym i niepodwazalnym Zrédlem wiedzy, moze pozostac
jedna z najwazniejszych oséb jako przewodnik, wzorzec osobowy i wzbudzajacy za-
ufanie autorytet. Tego szczegdlnie potrzeba mtodym ludziom z pokolenia sieci, wkra-
czajacym nie tylko w Swiat nieograniczonych Zrédet informacji (ktére trzeba umieé
hierarchizowaé¢, dokonywa¢ krytycznej selekcji, rozumie¢ — i dopiero na tej drodze
przetwarza¢ je na uzyteczna i wartoSciowq wiedze), ale tez w sfere skomplikowa-
nych uktadéw spotecznych. Tych specyficznych, zasadzajacych si¢ na bliskiej relacji
z drugim czlowiekiem, mozliwosci oddzialywania nauczyciel wspélczesny nigdy nie
utracil. Pytaniem otwartym pozostaje jedynie, w jakim stopniu je sobie uswiadomi
i na ile bedzie potrafit odwolywac si¢ do nich w pracy; jak ustosunkuje si¢ do ko-
niecznosci przewarto$ciowania swoich zadan i do potrzeby uznania funkcji wycho-
wawczej za szczegblnie istotng, a by¢ moze najwazniejsza.
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Dostrzegajac wage tych kwestii, autorzy ksiazki Edukacja. Jest w niej ukryty skarb
koncentruja si¢ przede wszystkim na takich kompetencjach i cechach nauczyciela,
jak: autorytet (wynikajacy nie tyle z podporzadkowania si¢ wladzy nauczyciela, ile
ze swobodnego uznania wartoSci wiedzy), empatia, cierpliwos¢ i skromnos¢ (Delors,
1998, s. 152- 153). W raporcie czytamy: ,,...ksztalcenie nauczycieli powinno wpaja¢
im koncepcje pedagogiki, ktéra wykracza poza utylitarnos$¢ i pobudza do stawiania
pytan, interakcji, analizy r6znych hipotez. Jedna z zasadniczych misji ksztalcenia
nauczycieli, zaréwno poczatkowego, jak i ustawicznego, jest rozwijanie w nich zalet
natury etycznej, intelektualnej i emocjonalnej” (tamze, s. 157).

Takze wspoélczesni badacze profesji nauczycielskiej podkreslaja range tych kom-
petencji nauczycielskich, ktére sa szczegélnie wazne w budowaniu relacji wycho-
wawca — wychowanek. Na przyktad Robert Kwasnica okresla je mianem praktyczno-
-moralnych i wymienia: kompetencje interpretacyjne (jako zdolnosci rozumiejgcego
odnoszenia si¢ do $wiata), kompetencje moralne (czyli zdolno$¢ prowadzenia reflek-
sji moralnej) i kompetencje komunikacyjne (zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi
iz sobg samym) (Kwasnica, 2004, s. 300-301). Sa one kluczowe ze wzgledu na ko-
munikacyjny charakter pracy nauczyciela i ze wzgledu na rolg, jaka moze i powinien
on odgrywaé w zyciu miodych, wchodzacych w zycie wychowankéw. Kompetencje
praktyczno-moralne wykraczaja poza obszar umiejetnosci technicznych. Przekta-
daja si¢ na zdolno$¢ empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji drugiej
osoby, na umiejetnos¢ krytyki, ktéra nie jest tozsama z deprecjonowaniem czegos,
lecz raczej z refleksyjnym poszukiwaniem ukrytych przestanek cudzych i wtasnych
pogladéw, przekonan i zachowan oraz na postawe¢, w ramach ktérej wlasny punkt
widzenia jest tylko jedng z mozliwych odpowiedzi na zastang sytuacje i moze by¢
dyskutowany oraz podlega¢ zmianom (tamze, s. 300-301).

Przypomniane propozycje zmian trudno byloby uznad za zasadne jedynie w od-
niesieniu do pokolenia sieci. Jesli pytamy o szkole, o jej najwazniejsze powinnosci, to
zawsze powinna ona uwzglednia¢ specyfike rozwojowa, potrzeby i zainteresowania
uczniéw. Zawsze tez powinna przygotowywac do zycia — i to nie na zasadzie na-
rzucania dominujacych wzorcéw, ale w spos6b umozliwiajacy krytyczne myslenie
i dystans. Jesli szkota zadan tych nie wypetnia lub jesli wywiazuje si¢ z nich jedynie
czeSciowo (a tak wcigz dzieje si¢ zbyt czesto), powinna by¢ reformowana, otwierac
si¢ na Swiat. Musimy jednak pamictaé, ze owo ,,otwieranie si¢ na $wiat” nie moze
by¢ interpretowane po prostu jako dostosowywanie si¢ szkoly do nowych realiéw
zycia spotecznego. Od szkoly oczekuje si¢ zaréwno wypelniania funkcji adaptacyjnej,
jak i emancypacyjnej. Utrzymanie wywazonych proporcji do tych oczekiwan zawsze
stanowito jedno z najwickszych wyzwan, z jakimi instytucja ta musiata si¢ konfron-
towal. Odpowiadajac na nie szkola nie moze ani bezkrytycznie podazaé za zmia-
nami jej zewnetrznego kontekstu, ani nieztomnie trwacé przy utartych, klasycznych
wersjach funkcjonowania. Moze jednak — rozpoznajac swoj wewngetrzny potencjat —
uczy¢ si¢ samej siebie, dokonywac¢ transgresji, wykraczac poza dotychczasowe spo-
soby i granice dzialania. Kazda szkota ma takie mozliwosci wewnetrznego doskona-
lenia, cho¢ — co podkre$la Barbara Golebniak — jest to proces dtugotrwatly i zlozony,
wymagajacy zespolowego oraz indywidualnego uczenia si¢ wszystkich grup oséb
zwigzanych bezposrednio z konkretnymi placéwkami szkolnymi (Gol¢bniak, 2004,
s. 118-122). Istnienie tego wewng¢trznego potencjalu zawsze moze by¢ punktem
wyjScia przeobrazen niezbednych, by szkota sprzyjata rozwojowi ludzi krytycznie
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myslacych, zdolnych do tworczego rozwiazywania realnych probleméw, potrafiacych
doceni¢ znaczenie przesztosci i odziedziczonego dorobku kulturowo-cywilizacyjnego,
ale tez otwartych na zmiany.

Przypisy

!, Hieronymus Bosch, przedstawiajac w swoich dzietach przestrzen renesansowa nasycong Sre-
dniowiecznymi formami, dawal do zrozumienia, jak to jest w czasach rewolugji, kiedy zyje si¢ migedzy
dwoma Swiatami, nowym i starym. Jednoczes$nie jego obrazowe Srodki wyrazu byly starego typu —
plastyczne i dotykalne, ale osadzone w intensywnej, nowej, wizualnej perspektywie. Przedstawial
dawnga Sredniowieczng koncepcje jedynej, niespéjnej przestrzeni natozong na nowa koncepcje jed-
nolitej, spéjnej logicznie przestrzeni, przy czym robil to z wybujalag wyobraznia, malujac sceny jak
z koszmaréw sennych” (McLuhan, 2004, s. 221).
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Szkota dla pokolenia sieci? Dyskusja o zasadno$ci zmian

Niniejszy tekst wpisuje w nurt namystu nad szkola w epoce przemian spowodowanych przez in-
nowacje technologiczne. W pierwszej kolejnosci przedstawiamy w nim charakterystyke pokolenia
sieci, koncentrujac si¢ na zmianach, jakie nastapily w mentalnosci mtodych oséb. Ta charakterystyka
stanowi punkt odniesienia do dyskusji nad szkola, jej powinno$ciami i ewentualnymi zmianami.
Pytamy o to, czy zmiany sa potrzebne, a jezeli tak, to jakie. Zastanawiamy si¢ nad tym, co w szkole
jest godne uszanowania i zachowania pomimo przeobrazen spoteczno-kulturowych, a co wymaga
redefinicji i praktycznych reform.

Stowa kluczowe: pokolenie sieci, zmiany w szkole, nowe technologie, powinnosci nauczyciela

School for the net generation? Discussion on legitimacy of changes

This text is consistent with the reflection on school in times of changes caused by technological in-
novations. The first part contains the characteristics of the net generation and focuses on changes
in the mentality of young people. The characteristics constitute the reference point for a debate
on school, its obligations and possible changes. We ask whether the changes are necessary and if
yes, what would they be? We consider aspects worth respecting and maintaining despite the socio-
cultural transformations and those requiring redefinition and practical reforms.

Keywords: net generation, changes in school, new technologies, teacher’s duties
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W krajach Europy Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych od wielu lat dostrzega
si¢ znaczenie wiedzy ekonomicznej dla funkcjonowania spoteczefistw i koniecznos¢
edukacji ekonomicznej szerokiego grona odbiorcéw (Maison, 2013). Brak odpowied-
niej wiedzy i umiejetnosci poruszania si¢ w skomplikowanym $wiecie finanséw moze
bowiem prowadzi¢ do probleméw z codziennym zarzadzaniem swoimi pieni¢dzmi
(np. do nadmiernego zadtuzania si¢).

Nie ulega watpliwosci, ze wiedza ekonomiczna jest niezwykle wazna, jednak ba-
dania prowadzone zaréwno w Polsce, jak i na Swiecie, pokazuja, ze wickszos¢ ludzi
uwaza tematy zwigzane z ekonomia za nudne i nieinteresujace (Fundacja Kronenber-
ga, 2009). Powstaje zatem pytanie o to, w jaki sposéb przekazywac wiedz¢ ekonomicz-
na, aby zainteresowac szerokie grono odbiorcéw. Jest to szczegbdlnie wazne z uwagi
na fakt, iz zaréwno obiektywny poziom wiedzy ekonomicznej Polakéw, jak iich samo-
ocena w tym zakresie sg stosunkowo niskie (Maison, Sekscinska i Trzcifiska, w opra-
cowaniu). Uzasadnione wydaje si¢ wiec podejmowanie dziatani majacych na celu sku-
teczng edukacje ekonomiczng spoteczefistwa. Badania wskazuja jednoznacznie, ze
programy edukacji ekonomicznej moga przynosi¢ wymierne efekty w postaci zmian
zachowania. Przykltadowo, Bernheim i Garret (1996) pokazali, iz osoby ktére wziety
udziat w narodowym programie edukacji ekonomicznej (w miejscu pracy) posiadaty
wicksze oszczednosci biezace i czesSciej odkladaly pieniadze na emeryture. W odpo-
wiedzi na coraz wigksze trudnosci ludzi z wiasciwym funkcjonowaniem w skompli-
kowanym S$wiecie finanséw (szczegdlnie w obliczu kryzysu) w wielu krajach, w tym
rowniez w Polsce, powstaja réznego rodzaju programy majace na celu szerzenie wie-
dzy ekonomicznej. W tym kontekscie pojawia si¢ pytanie, na ile podejmowane dzia-
fania sq rzeczywiscie skuteczne, a zatem czy zmieniajg poziom wiedzy ekonomicznej
spoleczenstwa i wplywaja na lepsze funkcjonowanie ludzi w Swiecie finanséw. Nie-
stety bardzo trudno jest na to pytanie odpowiedzie¢ jednoznacznie, gdyz wickszosci
tych dzialan nie towarzysza systematyczne monitoringi ich efektéw. Problemem jest
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rowniez to, ze bardzo trudno w obiektywny sposdb oceni¢ skutecznos¢ takich dzia-
fan, poniewaz juz samo oszacowanie poziomu wiedzy jest bardzo ztozonym zadaniem
a jego wyniki w duzym stopniu zalezq od wykorzystywanych wskaznikéw (por. Ma-
ison, Seksciniska i Trzcifiska, w opracowaniu). Mimo braku wystandaryzowanych da-
nych na temat skutecznosci prowadzonych dziatani edukacyjnych, mozna si¢ jednak
spodziewad, ze jedne z nich sa bardziej, a inne mniej skuteczne.

Celem niniejszego artykulu jest przeglad realizowanych w Polsce programéw
edukacji ekonomicznej spoleczenistwa, wraz z odwotaniami do wybranych doswiad-
czen innych krajéw. Moga si¢ one sta¢ inspiracja do tworzenia w Polsce kolejnych,
by¢ moze bardziej skutecznych programéw edukacyjnych.

Zapotrzebowanie Polakéw na wiedz¢ ekonomiczna

Wyniki badan obiektywnego poziomu wiedzy ekonomicznej Polakéw wskazuja
na duze deficyty zar6wno w obszarze wiedzy codziennej, jak i makroekonomii (Do-
murat, Macko, Przybyszewski i Tyszka, 2008; Maison, 2013). Wickszo$¢ Polakéw ma
jednak Swiadomos$¢, ze wiedza ekonomiczna moze by¢ im przydatna, chociaz nie
zawsze chca ja poszerzaé. Z badan przeprowadzonych dla NBP z 2012 roku wynika,
ze 61% Polakéw deklaruje zapotrzebowanie na wickszq wiedze ekonomicznag (uwa-
7a ja za zdecydowanie potrzebna lub raczej potrzebng). Z drugiej strony duza gru-
pa badanych, bo az 34%, uwaza, ze wicksza wiedza ekonomiczna jest im raczej lub
zdecydowanie niepotrzebna. Dorosli Polacy deklaruja najwicksze zapotrzebowanie
na wiedze w nastepujacych obszarach: (1) ubezpieczenia i emerytury, (2) gospoda-
rowanie budzetem domowym, (3) podatki i system podatkowy oraz (4) korzystanie
z kredytéw i pozyczek. Zapotrzebowanie na wiedz¢ ekonomiczng deklarujq cze¢sciej
osoby mtode (ponizej 55 roku zycia) oraz dobrze wyksztalcone. Warto zwrdci¢ uwa-
ge, iz wicksze zapotrzebowanie na wiedze ekonomiczng deklarujq osoby, ktére juz
reprezentuja jej wysoki poziom (Maison, Sekscinska i Trzcinska, w opracowaniu).
Badania przeprowadzone w 2012 roku dla Narodowego Banku Polskiego pokazaty,
ze chociaz Polacy deklaruja che¢ poglebienia swojej wiedzy z zakresu ekonomii to
obszary, w ktérych wystepuja najwicksze (obiektywne) braki wiedzy, nie sq tozsame
z obszarami, w ktdérych deklarowane jest najwicksze zapotrzebowanie na wiedze.
Z analizy obiektywnych deficytéw (wynikéw testéw wiedzy) wynika, ze najwicksze
braki Polacy maja w obrebie makroekonomii, podczas gdy w codziennym zyciu naj-
bardziej brakuje im wiedzy i umiej¢tnosci bardziej podstawowych (np. dotyczacych
korzystania z ubezpieczeni, programéw emerytalnych czy wrecz zarzadzania domo-
wym budzetem). Rodzi si¢ zatem pytanie, jakie problemy warto porusza¢ w kampa-
niach edukacyjnych - obie grupy deficytéw (deklarowane i obiektywne) wydaja si¢
bowiem réwnie wazne. Podejrzewaé mozna, ze konstruowanie kampanii odnosza-
cych si¢ do deklarowanych potrzeb moze spotka¢ si¢ z wickszym zainteresowaniem,
a co za tym idzie z wickszym zaangazowaniem odbiorcéw w kampani¢ (prawdopo-
dobnie chetniej wezma w niej udzial, lepiej zapamictaja przekazywana wiedze), gdy
beda czuli, ze akcja rzeczywiscie odpowiada na ich potrzeby. Nie oznacza to jednak,
ze nalezy rezygnowac z kampanii dotyczacych deficytéw obiektywnych. W przypad-
ku takich kampanii pojawia si¢ jednak pytanie o to, jak przekaza¢ wiedze, ktérg nie
sq zainteresowani jej adresaci.
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Obecne Zrédla wiedzy ekonomicznej Polakow

Najczesciej wskazywanym przez Polakéw Zrédlem wiedzy ekonomicznej jest telewi-
zja (badanie NBP 2012 — 52%, badanie Fundacji Kronenberga 2009 — 56%). W ostat-
nich latach rosnie znaczenie internetu jako waznego 7rédla informacji z zakresu
finansow i ekonomii — w 2009 roku korzystato z niego ok. 18% dorostych Polakéw
(Fundacja Kronenberga, 2009), podczas gdy w 2012 roku wskaznik ten osiagnat
juz wynik 42% (NBP, 2012). Internet stanowi podstawowe Zrddto informacji przede
wszystkim dla os6b ponizej 35 roku zycia, 0s6b z wyzszym wyksztalceniem oraz oséb
o wysokim poziomie wiedzy ekonomicznej. Czerpanie wiedzy ekonomicznej z inter-
netu najczesciej polega na odwiedzaniu portali z aktualnosciami oraz korzystaniu
z wyszukiwarek internetowych, dzicki ktérym wyszukiwane sa strony internetowe
zawierajace potrzebne informacje. Jednoczesnie, programy telewizyjne i internet sa
oceniane jako najbardziej wiarygodne, przydatne i zrozumiale (oba kanaly uzyskaty
ponad 45% wskazan). Wsrdd zrédet wiedzy ekonomicznej znalazly si¢ takze rozmo-
wy 1 kontakty z bliskimi, ze znajomymi, sasiadami (24%) oraz artykuly i publikacje
w prasie drukowanej (23%). Warto jednak zwr6ci¢ uwage na dos¢ wysoki odsetek
0s0b, ktére nie korzystaja z zadnego Zrédta wiedzy — 25% Polakéw deklaruje, ze nie
pozyskuje zadnych informacji o zagadnieniach finansowych. Jako najwazniejsza
przyczyne takiej sytuacji wskazuja one brak zainteresowania tematami ekonomicz-
nymi (mamy zatem do czynienia z wazng barierg motywacyjng w poszerzaniu wie-
dzy ekonomicznej).

W zakresie korzystania ze Zrédet wiedzy ekonomicznej grupa wyrdzniajaca si¢
na tle spoleczenstwa sa osoby mtode (do 24 roku zycia). Osoby z tej grupy wieckowej
podaja jako najwazniejsze Zrodto wiedzy o finansach i ekonomii internet — az 63%
tej grupy wiekowej wykorzystuje internet przy poszukiwaniu wiedzy ekonomiczne;j.
Milodzi ludzie natomiast rzadziej niz pozostali Polacy wykorzystuja telewizje jako
Dzieje si¢ tak prawdopodobnie ze wzgledu na obecny program nauczania, ktéry obej-
muje podstawy przedsi¢biorczosci, podstawy ekonomii itp.

Nalezy zwr6ci¢ uwage, ze Polacy sa w niewielkim stopniu sktonni do uczestnic-
twa w szkoleniach i warsztatach (nawet nicodptatnych). Tylko 16% z nich chcialoby
korzystac z takiej formy pozyskiwania wiedzy. Jezeli juz Polacy chca poszerza¢ swoja
wiedze ekonomiczna, to wybierajq takie sposoby, ktére nie wymagaja szczegbélnego
wysitku (czasowego, finansowego, czy intelektualnego), ograniczajac do minimum
swoje zaangazowanie (wymagane np. podczas szkolen).

Programy edukacji ekonomicznej

W dalszej czesci artykulu zostang zaprezentowane wybrane kampanie edukacyjne
prowadzone w ostatnich latach w Polsce i na Swiecie. Zostaly one oméwione w po-
dziale na kategorie i wyréznione ze wzgledu na gléwna grupe docelowq projektu:
(1) dzieci i mtodziez, (2) osoby doroste. Wzicto tu pod uwage tylko niektére pro-
wadzone kampanie edukacji ekonomicznej — na calym $wiecie dziatan takich jest
bowiem tak duzo, ze dokonanie szczeg6lowej analizy uwzgledniajacej wszystkie ini-
cjatywy nie byloby mozliwe. W niniejszym artykule skupiono si¢ na kampaniach,
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ktére trwajg obecnie lub zostaly zakonczone niedawno. Kolejnym waznym determi-
nantem wyboru kampanii do analizy bylto ich pozycjonowanie w wyszukiwarkach
internetowych. Przyjeto zalozenie, ze kampanie pojawiajace si¢ na pierwszych miej-
scach w wyszukiwarkach to kampanie o wickszym potencjale oddziatywania na spo-
feczenistwo, a zatem réwnoczesnie o wickszym znaczeniu.

Dzialania edukacyjne skierowane do dzieci i mlodziezy

W przypadku dzialan edukacyjnych skierowanych do dzieci trudno jest rozdzieli¢
jednoznacznie akcje dotyczace obszaré6w makro, czy mikroekonomii — wickszos$¢
kampanii kierowanych do dzieci koncentruje si¢ na zagadnieniach zwiazanych
z podstawowymi zagadnieniami mikroekonomicznymi, jednak cze¢sto ukazane sq
one réwniez w nieco szerszym, makroekonomicznym kontekscie. Wyr6zni¢ mozna
kampanie stricte edukacyjne kierowane do dzieci (przede wszystkim inicjatywy edu-
kacyjne realizowane we wspoélpracy ze szkolami oraz ksigzki), istnieje takze szereg
inicjatyw i gier, ktére, mimo ze nie sq nazywane wprost edukacyjnymi, maja silny
walor poznawczo-rozwojowy (np. gry online). Ze wzgledu na sposéb dotarcia do od-
biorcéw kampanie skierowane do dzieci mozna podzieli¢ na: gry online, interak-
tywne strony edukacyjne, ksigzki oraz inicjatywy edukacyjne w szkotach i warsztaty
pozaszkolne.

Gry online to formy, do ktérych dziecko ma najtatwiejszy dostep (ze wzgledu
na duza powszechnos$¢ komputerdéw i obycie dzieci w wirtualnym $wiecie), a ktére
jednoczesnie sq zazwyczaj bardzo atrakcyjne dla dzieci. Wickszos¢ gier online jest
promowana jako forma rozrywki, a nie edukacji — gry ekonomiczne sa jednym z ty-
p6w gier dostepnych na portalach z innymi grami, dzi¢ki czemu bardziej eksponowa-
ny jest ich walor rozrywkowy niz edukacyjny. Duza zaleta gier online jest to, ze ucza
one rozumienia ré6znych mechanizméw nie w formie tlumaczenia, czy wyktadu, ale
poprzez dziatanie (np. przez wirtualne prowadzenie firmy czy restauracji, wirtualne
inwestowanie, wirtualne zarzadzanie druzyng sportowq). W tabeli 1 zaprezentowa-
no przyklady gier online zawierajacych elementy edukacji ekonomiczne;j.

Tabela 1. Przyklady gier online do dzieci i mlodziezy

Nazwa projektu edukacyjnego Kraj Opis gry
Gokart Manager Polska | Gra polega na zarzadzaniu zespolem Formuly1 (rozdzielanie
http://www.grydarmoweonline.pl/go- pracy mig¢dzy inzynieréw, podpisywanie kontraktéw z kierowcami
kart-manager i agencjami reklamowymi, ustalanie strategii na wyscigi).
Fryzjer i makijaz Polska | Gra polega na prowadzeniu zakladu fryzjersko-kosmetycznego,
http://gryonline.focus.pl/game,4114.html tak, aby zdobywac jak najwigcej klientéw i rozwijaé biznes

(zwigkszacl zyski).

Super City Polska | Gra polega na budowaniu i zarzadzaniu miastem, tak aby przynosito
http://gryonline.focus.pl/game,5291.html ono jak najwigksze dochody i moglo si¢ jak najszybciej rozwijac.
US Debt USA | Gra polega na wydobywaniu USA z zadluzenia lub umozliwienie
http://www.fupa.com/game/Education- krajowi przetrwania przez najblizsze 20 lat. Gra zaczyna si¢
flash-games/us-debt-game.html w 2010 roku i przedstawia 6wczesny stan gospodarki amerykanskiej.
Celebrity Exclusive Ice-cream Stand USA | Gra polega na zarzadzaniu stoiskiem z lodami przeznaczonym
http://www.fupa.com/game/Adventure- dla celebrytéw. Celem gry jest jak najszybsze obstuzenie klientéw,
flash-games/celebrity-exclusive-ice- zwigkszanie zyskow i rozbudowa biznesu.

cream-stand-gg4u.html

Zrédlo: opracowanie wlasne
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W internecie zdecydowanie mniej niz gier online jest natomiast stron, ktére maja
jednoznacznie edukacyjny charakter ekonomiczny. Warto zauwazy¢, ze strony ty-
powo edukacyjne sa zdecydowanie bardziej powszechne w jezyku angielskim niz
w jezyku polskim. Ucza przede wszystkim pojec i bardzo prostych mechanizméw
ekonomicznych (np. poprzez prezentacj¢ filmikéw wyjasniajacych rézne zagadnie-
nia, zagadki, kolorowanki, quizy). W ponizszej tabeli przedstawiono przyklady tego
typu stron internetowych.

Tabela 2. Przyklady interaktywnych stron edukacyjnych skierowanych do dzieci

jekt
Nazwa pr.o Jestn Kraj Opis projektu
edukacyjnego
Maly konsument Polska | Strona zawierajaca interaktywny Przewodnik po §wiecie malego konsumenta,
http://www.malykonsument. obejmujacy cztery obszary: pieniadze i planowanie wydatkéw, oszczedzanie
com.pl/ pieni¢dzy na konkretny cel, podejmowanie decyzji konsumenckich i unikanie
wplywu reklam w miejscu zakup6w, pozyczanie i oddawanie.
Rich kids — smart kids USA | Strona zawierajaca interaktywne filmy oraz gry online, ktérych bohaterami saq
http://www.richkidsmartkid. myszy (Reno i Toki). W prosty sposéb uczy dzieci takich poj¢¢, jak np. zysk,
com/ koszt, pozyczka, inwestowanie, praca.
Greens$ Streets USA | Interaktywna strona WWW, na ktérej znajduja si¢ gry dla dzieci uczace
http://greenstreetcommons. zarzadzania pieni¢dzmi w obszarach: ustalanie celéw finansowych,
com/ planowanie budzetu (na biezace wydatki, na oszcz¢dnosci,
na dobroczynnos¢), zarabianie pieniedzy, oszcz¢dzanie i wydawanie —
podejmowanie decyzji, wspieranie dzialan charytatywnych.
Kids finance USA | Strona przeznaczona dla dzieci po§wigcona pieniadzom — monetom,
http://www.kidsfinance.com/ banknotom itp. Zawiera gléwnie materialy do drukowania (zagadki stowne,
krzyzéwki, banknoty do projektowania itp.).

Zrédto: opracowanie wlasne

Na rynku w Polsce i na Swiecie dostepne sa takze ksigzki dla dzieci i mtodziezy
ttumaczace zasady ekonomii i finanséw. Znalez¢ mozna rézne pozycje przyjmuja-
ce odmienne formuly przekazywania wiedzy — od bliskich formie podr¢cznikowej,
po ksiazki przygodowe, ktérych watkiem przewodnim sq zagadnienia ekonomicz-
ne. W ponizszej tabeli przedstawiono przyktady takich ksigzek polsko- i angielsko-
jezycznych.

Tabela 3. Przyklady ksigzek o zagadnieniach ekonomicznych skierowanych do dzieci

Tytul i autor ksiazki Jezyk
,Max i Tomek na drodze do bogactwa” (Akademia Mlodego Inwestora) polski
,,Pestka, Drops, Cukierek” Grzegorz Kasdepke, Ryszard Petru polski
,Rozmowy z uzyciem glowy, czyli ekonomia dla dzieci” Anna Garbolinska polski
,,Pienigdze nie rosng na drzewach. Wszystko o zarzadzaniu swoimi pieni¢dzmi” Paul Mason polski
,,Pieniadze na stél. O finansach na wesolo.” Alvin Hall polski
,,.Swiat pieniadza”, Patrycja Krzanowska, Katarzyna Michalska polski
,,Money Sense for Kids” Hollis Page Harman angielski
.,/ The Everything Kids” Money Book: Earn it, save it, and watch it grow!” Brette McWhorter Sember angielski
,Why Alex Thinks This Economy Stinks! / iPor qué Alex piensa que esta economia apesta!: A Children’s | angielski/
Bilingual Book / Un cuento bilinglie para ninos” Mayra Ottati Stern hiszpanski

Zrédto: opracowanie wlasne
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Wiele kampanii edukacyjnych skierowanych do dzieci jest prowadzonych w szko-
fach lub we wspélpracy z nimi. Cz¢$¢ z nich jest kierowana do nauczycieli, a cze$¢
bezposrednio do uczniéw. Pierwsza grupa to akcje, ktére majq na celu wsparcie na-
uczycieli w codziennym prowadzeniu lekcji. Kampanie te skupiajq si¢ na szkoleniu
nauczycieli oraz dostarczaniu im materialéw, ktére beda mogli oni wykorzystaé pro-
wadzac lekcje z przedsigbiorczosci i ekonomii lub innych przedmiotéw (wplatajac
w nie zagadnienia ekonomiczne). W tabeli 4 zaprezentowano przyklady tego typu
przedsiewzied.

Tabela 4. Przyklady inicjatyw edukacyjnych prowadzonych we wspolpracy ze szkolami —
dzialania skierowane do nauczycieli

Nazwa projektu edukacyjnego Kraj
Od Grosika do Zlotéwki (Fundacja Kronenberga) Polska
Moje finanse (Fundacja Kronenberga, NBP, Fundacja Mlodziezowe]j Przedsi¢biorczosci) Polska
Moje pierwsze pieniadze (Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej) Polska
Program edukacji konsumentéw finansowych , W doroste zycie bez dtugow” Polska
(Fundacja Rozwoju Spoleczenstwa Informacyjnego , Teraz edukacja”, NBP)
CEE (Council for Economic Education) — EcoEdLink USA
http://www.councilforeconed.org
Jump $tart Coalition for Personal Financial Literacy USA
http://jumpstart.org/home.html
Projekt DOLCETA Polska/UE

http://www.dolceta.eu/polska/

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Druga grupg inicjatyw edukacyjnych sa dzialania skierowane bezposrednio
do uczniéw. Rézne instytucje i fundacje organizuja w szkotach (a czasem tez poza
nimi): (1) dodatkowe zajecia na tematy ekonomiczne (prowadzone przez osoby spo-
za szkoly, nauczyciel pemi tylko funkcje opiekuna grupy), w tym takze wycieczki
np. do banku, na Gietde Papieréw Wartosciowych, (2) konkursy i olimpiady, w kt6-
rych uczniowie moga sprawdzi¢ swoja wiedz¢ (a cz¢sto musza ja zdoby¢ lub po-
szerzy¢ przygotowujac si¢ do wziecia udziatu w projekcie) oraz (3) akcje zachecaja-
ce uczniéw do dziatania na podstawie posiadanej wiedzy, np. promujace przedsie-
biorczos$¢ (zaktadanie sklepiku szkolnego, prowadzenie ré6znego typu zbidrek itp.),
promujace oszczedzanie pieni¢dzy. Przyklady inicjatyw edukacyjnych kierowanych
do uczniéw zaprezentowano w ponizszej tabeli.

Tabela 5. Przyktady inicjatyw edukacyjnych — dzialania skierowane bezposrednio do uczniéw

Nazwa projektu edukacyjnego

a. dodatkowe zajecia Banki w Akcji — dzien przedsigbiorczosci (Fundacja Kronenberga)
na tematy ekonomiczne

Ekonomiczny Uniwersytet Dziecigcy (Polskie Towarzystwo Ekonomiczne)

b. konkursy i olimpiady Mistrzostwa Polski Miodych Ekonomistéw
(Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej)

Olimpiada Wiedzy Ekonomicznej (Polskie Towarzystwo Ekonomiczne)

c. akcje zachgcajace uczniow SKO - Szkolne Kasy Oszcz¢dnosci (akcja PKO BP)
do dzialania

Konkurs na Najlepsze Mlodziezowe Miniprzedsi¢gbiorstwo
(Fundacja Mlodziezowe] Przedsigbiorczosci)

Zré6dto: opracowanie wlasne
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Dzialania edukacyjne skierowane do dorostych

Dzialania edukacyjne skierowane do ogétu dorostych Polakéw mozna podzieli¢
na trzy grupy w zaleznosci od tego, jakie cele maja by¢ poprzez nie zrealizowane,
a mianowicie: (1) dostarczenie lub poszerzenie wiedzy i umiejetnosci ekonomicz-
nych, (2) wplywanie na zachowania i postawy, (3) doraZzna pomoc w rozwigzywaniu
probleméw z zakresu finanséw.

Programy poszerzajace wiedz¢ i umiejetnosci ekonomiczne to wszystkie dziala-
nia edukacyjne, ktérych celem jest przede wszystkim zwickszanie Swiadomosci oby-
wateli w zakresie praw konsumenckich, a takze zmniejszenie deficytéw ich wiedzy
w r6znych obszarach ekonomicznych. Kampanie te sq prowadzone przede wszyst-
kim przez instytucje publiczne i podmioty niekomercyjne, a zdecydowanie rzadziej
przez podmioty komercyjne (np. banki, towarzystwa ubezpieczeniowe czy instytu-
cje okotobankowe). Podmioty komercyjne rzadko prowadzq rozbudowane kampanie
stuzace poszerzaniu wiedzy, cz¢sto jednak na ich stronach internetowych znaleZ¢
mozna zaktadki edukacyjne (pytania i odpowiedzi w wybranych obszarach finan-
sowych, stowniczki finansowo-bankowe, broszury, porady ekspertéw online lub
takze réznego typu kalkulatory do samodzielnych obliczenr). Ze wzgledu na to, ze
bardzo wiele tych akcji wykorzystuje internet jako jeden z gléwnych kanatéw do-
tarcia do odbiorcy, zasi¢eg tych kampanii moze nie obejmowac 0s6b o najnizszym
wyksztalceniu, ktére, jak wskazuja badania, czesto maja najwicksze deficyty wiedzy
i umiejetnosci w zakresie finanséw, ale tez rzadko korzystaja z internetu. Dodatko-
wo, wykorzystanie internetu zaktada aktywny udziat osoby edukowanej — wymaga
od niej umiejetnosci poszukiwania wiedzy, jej analizowania, a nast¢pnie wykorzy-
stania w praktyce.

Kampanie majace na celu wplyw na zachowania i postawy dotycza m.in. kwe-
stii takich, jak: promowanie racjonalnego zarzadzania pieniedzmi (np. oszczedzania,
planowania wydatkéw), promowania korzystania z produktéw bankowych (np. po-
siadania konta, korzystania z karty platniczej) oraz rozwijania przedsi¢biorczosci
(np. zachecanie i utatwianie zaktadania wlasnej dziatalnosci gospodarczej). Czesto
sq to kampanie o charakterze ogélnopolskim, wykorzystujace media jako wazne Zré-
dlo przekazu (np. serial telewizyjny zrealizowany we wsp6tpracy Narodowego Banku
Polskiego i Telewizji Polskiej ,, Spokojnie, to tylko ekonomia”). Koncentrujg si¢ one
na ogélnym promowaniu danej postawy lub zachowania, nie zawsze dostarczajac
konkretnych wskazéwek, ktére ulatwilyby wprowadzanie zalecenn w zycie. Wiele
z tych akcji to kampanie krétkoterminowe (niektére maja charakter cykliczny), co
oznacza, ze czas ich potencjalnego oddzialywania jest stosunkowo krétki. Czesto je-
dynym elementem, ktéry ma szanse¢ dltuzszego wywierania wplywu na odbiorce, jest
strona internetowa, ale jak juz wczesniej wspomniano, korzystanie z niej wymaga
zaangazowania i wykazania si¢ pewna inicjatywa ze strony odbiorcy kampanii.

Trzecig grupe dziatafi edukacyjnych kierowanych do oséb dorostych stanowia
projekty z pogranicza edukacji i doradztwa finansowego. Ten rodzaj dziatan oparty
jest o dziatalnos¢ sieci punktéw doradztwa lub pomocy, ktére dajag mozliwos¢ zgto-
szenia si¢ osobisScie z konkretnym problemem. Wyr6zni¢ tu mozna akcje skupione
na pomocy w okreslonym obszarze (np. analizowanie uméw kredytowych) oraz ofe-
rujace og6lng pomoc w zarzgdzaniu finansami (,,opiekun finansowy rodziny”). Akcje
te zawsze sgq prowadzone w bezposrednim kontakcie (najczesciej indywidualnym)
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z odbiorcami. W tabeli przedstawiono przyktady polskich kampanii edukacyjnych
w podziale wedlug gtéwnego celu ich prowadzenia.

Tabela 6. Przyktady kampanii edukacyjnych skierowanych do oséb dorostych — Polska

i umiej¢tnosci

z zaciagni¢tym kredytem? (Stowarzyszenie
Krzewienia Edukacji Finansowej)

Zamierzony cel Temat Przyklady kampanii/ stron internetowych Grupa docelowa
a. dostarczenie Edukacja www.finanseosobiste.pl, www.twojefinanse.net, Internauci

lub poszerzenie | w zakresie praw Jak splaca¢, aby nie plaka¢. Jak unika¢ probleméw 0Ogo6t Polakéw
wiedzy konsumenckich

ekonomicznych Warsztaty konsumenckie — Gdynia 55+ Osoby po 55 roku
(Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej) Zycia
Budowanie Niezalezno$ci Finansowej Kobiet Kobiety i dziewcz¢ta
(Fundacja Kronenberga) ze Srodowisk
wykluczonych
finansowo
b. wplyw Promowanie Tydzien dla Oszczedzania — Swiatowy Dzien 0gol Polakow
na zachowania oszczedzania Oszcz¢dzania (Fundacja Kronenberga)
i postawy i inwestowania

Promowanie
przedsigbiorczosci

Mikroprzedsig¢biorca Roku (Fundacja Kronenberga)

0Ogol Polakow

Promowanie obrotu
bezgotéwkowego

Upowszechnianie obrotu bezgotéwkowego w Polsce
(Koalicja na Rzecz Obrotu Bezgotéwkowego
i Mikroplatnosci)

0Ogol Polakow

Promowanie kont

Bank dost¢pny (NBP i Stowarzyszenie Otwarte

Osoby starsze

bankowych Drzwi) i niepelnosprawne
c. dorazna pomoc | Zarzadzanie Przewodnik Domowych Finanséw (Partnerstwo Gospodarstwa
w rozwiazywaniu | budzetem na rzecz edukacji finansowej) domowe o niskich
probleméw domowym dochodach
z zakresu Pomoc przy Edukacja finansowa — zapobieganie nadmiernemu Ogol Polakow
finanséw analizowaniu uméw | zadluzeniu (Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji

kredytowych Finansowej)

Zr6dlo: Opracowanie wiasne

Inspiracje dla twoércé6w nowych programéw edukacji ekonomicznej
w Polsce - przyklady dzialan prowadzonych na Swiecie

Zaprezentowane powyzej przyktady polskich programéw edukacji ekonomicznej
warto uzupelni¢ przykladami z krajéw o wickszych doswiadczeniach w prowadze-
niu tego typu kampanii. Mogg si¢ one bowiem sta¢ swego rodzaju inspiracjq dla
kolejnych twércéw programéw z zakresu edukacji finansowej Polakéw. Ponizej zo-
staly opisane wybrane dzialania edukacyjne realizowane na $wiecie. Zastawienie to
ujawnia duza réznorodnos¢ prowadzonych programéw, zwigzang ze specyficznymi
celami kazdego z tych przedsiewzigc.

Projekty edukacji ekonomicznej dla dzieci i mlodziezy

Projekt FinanzFiihrerschein — Finansowe prawo jazdy (Schuldnerhilfe, Aktion
Mensch e. V.) (Niemcy)

Projekt FinanzFiithrerschein (Iwanicz-Drozdowska, 2011) jest inicjatywa realizowa-
na przez dwie organizacje dziatajace na rzecz pomocy osobom zadtuzonym. Projekt
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skierowany jest do oséb mtodych — uczniéw i studentéw. Obejmuje kurs edukacyj-
ny z zakresu wiedzy ekonomicznej, ktéry zakoniczony jest egzaminem, sprawdza-
jacym poziom zdobytej wiedzy. Osoby, ktére go zdadza, otrzymuja specjalny certy-
fikat — , finansowe prawo jazdy”. Program posiada trzy wersje, skierowane do 1r6z-
nych grup wiekowych odbiorcéw: Kleiner FinanzFiihrerschein (,, mate” prawo jaz-
dy — mtodziez w wieku 13-15 lat), FinanzFiihrerschein (mlodziez, 16-19 lat) oraz
FinanzFiithrerschein — Onlineshopping (wersja dotyczaca zakupéw przez internet,
skierowana do os6b w wieku 16-25 lat).

Dziatalnos¢ Council for Economic Education (CEE) (USA)
Niezwykle interesujacym przykladem kompleksowych i przydatnych dziatan jest
dziatalnos¢ Council for Economic Education (CEE) (http://www.councilforeconed.
org) — organizacji prowadzacej edukacje ekonomiczng dzieci i mtodziezy w Stanach
Zjednoczonych od ponad 60 lat. Dziatalno$¢ organizacji opiera si¢ przede wszyst-
kim na profesjonalnym szkoleniu nauczycieli, dostarczaniu konspektéw zaje¢ oraz
materialéw do wykorzystania w trakcie ich prowadzenia. Dydaktycy szkoleni sa po-
przez udziatl w warsztatach (tradycyjnych), w ramach wspétpracy z r6znymi lokal-
nymi organizacjami oraz online. W ostatnim czasie zostalo dodanych wiele moduléw
w Internecie (co uzasadniane jest mniejszymi kosztami, ktére musi ponies¢ nauczy-
ciel — zar6wno finansowymi, jak i czasowymi). Zgodnie z danymi CEE, codziennie
stron¢ internetowa EcoEdLink (najbardziej popularne Zrédto na portalu organizacji)
odwiedza ponad 3 tysigce nauczycieli. Zaktadka ta zawiera scenariusze 700 zajec¢ lek-
cyjnych wraz z dokladnymi opisami kazdego elementu lekcji i materiatami do wy-
korzystania. Zamieszczono tam takze filmy do ogladania przez uczniéw online oraz
zakladke dla rodzicéw, ktéra zawiera wskazowki jak przekazywaé dzieciom wiedze
z zakresu ekonomii i finanséw oraz materialy do wydrukowania: zeszyty ¢wiczen
do wspdlnego rozwigzywania z dzie¢mi (w wersjach: anglojezycznej i hiszpansko-
jezycznej). W 2012 roku organizacja przeszkolita 55 tysiecy nauczycieli, ktérzy ucza
facznie 5 milionéw ucznidw.

Oprécz dziatalnoSci edukacyjnej, organizacja zajmuje si¢ réwniez badaniami
i gromadzeniem wiedzy na temat aktualnego stanu edukacji finansowej, a takze
prowadzeniem corocznego ogdélnokrajowego konkursu National Economics Challen-
ge. Celem konkursu jest zach¢cenie mlodziezy do rozwijania wiedzy ekonomicznej
i znajomosci biezacej sytuacji gospodarczej oraz umiejetnosci pracy zespolowe;j.

Projekty edukacji ekonomicznej skierowane do os6b dorostych

Projekt DOLCETA - przykilad migdzynarodowej kampanii edukacyjnej

Kolejnym przykladem niezwykle przydatnego zestawu materiatéw edukacyjnych
jest program ,,Dolceta — Edukacja konsumencka online”. Jest to projekt finansowany
przez Komisj¢ Europejska (http://www.dolceta.eu/polska/index.php), w jego ramach
stworzono portal internetowy Dolceta, opracowany dla 27 panistw cztonkowskich
UE w 21 wersjach jezykowych. Jego zadaniem jest edukacja konsumentéw online.
Obecnie strona internetowa projektu zawiera dwa duze moduly: dla konsumentéw
oraz dla nauczycieli. Kazdy z nich podzielony jest na dzialy, ktére zawierajq arty-
kutly i kursy online na tematy zwigzane z ekonomia. Modut skierowany do konsu-
mentéw zawiera nast¢pujace dzialy: (1) prawa konsumenta (np. umowa sprzedazy,
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sprzedaz na odleglo$¢, oznaczanie cen, reklama, bezpieczenistwo produktéw i ustug,
rozstrzyganie sporéw, wspolny rynek UE, i inne) (2) uslugi (energia, transport,
ustugi pocztowe, telekomunikacja, woda i Scieki), (3) bezpieczefistwo produktéw,
(4) zréwnowazona konsumpcja (5) ustugi finansowe (budzet domowy, rachunek
biezacy, ptatnosci gotéwkowe, kredyt konsumencki, kredyt hipoteczny, inwesty-
cje). Modut skierowany do nauczycieli zawiera dzialy: (1) edukacja konsumencka,
(2) edukacja finansowa (dochody i wydatki, oszczedzanie i inwestowanie, pozycza-
nie, ubezpieczanie), (3) zréwnowazona konsumpcja. Modut skierowany do nauczy-
cieli stuzy¢ ma dostarczeniu im wiedzy oraz materiatéw potrzebnych do edukacji
konsumenckiej dzieci i mtodziezy. W module tym znajdujq si¢, oprécz tekstéw o po-
trzebie edukacji i ogélnych sposobach przekazywania wiedzy z tych obszaréw, przy-
ktadowe plany lekcji na wybrane tematy oraz pomoce, ktére mozna wydrukowac
i wykorzysta¢ na zajeciach. Materialy dla nauczycieli uporzadkowano wedtug wieku
uczniéw (7-12, 13-15, 1618 lat) oraz wyktadanego przedmiotu (edukacja matema-
tyczna, polonistyczna, spoteczna, matematyka, podstawy przedsicbiorczosci, wiedza
o spoleczenstwie).

Wedtug przyjetych zalozenh projekt Dolceta ma wplynaé pozytywnie na rozwi-
niccie u dzieci i mlodziezy takich kompetencji, jak: umiejetnos¢ okreslania swoich
potrzeb, umiejetno$¢ poszukiwania i zdobywania informacji, rozumienie kwestii
finansowych (aby mé6c podejmowac racjonalne decyzje i skutecznie realizowac zalo-
zone cele), umiejetno$¢ wyboru mi¢dzy r6znymi ofertami finansowymi, umiejetnosc
podejmowania racjonalnych i odpowiedzialnych decyzji, umiejetnos¢ poruszania si¢
w obszarze ustug finansowych, umiejetnos¢ przewidywania skutkéw podjetych de-
cyzjii dziatan (w celu oszacowania potencjalnego ryzyka, zagrozenia i zyskéw).

Dziatania edukacyjne Australijskiej Gieldy Papierow Wartosciowych (Australian Se-
curities Exchange — ASX) (Australia)

Opisane powyzej dwa programy (dziatalno$¢ amerykanskiego Council for Econo-
mic Education oraz europejski program Dolceta) sa programami ukierunkowanymi
na edukacje ekonomiczng dzieci. Kolejny, opisany ponizej program, to przyktad edu-
kacji finansowej kierowanej do oséb dorostych. Australijska Gietda Papieréw War-
tosciowych prowadzi dziatalnos¢ edukacyjng w zakresie inwestowania na rynku fi-
nansowym (Iwanicz-Drozdowska, 2011). Na stronie internetowej tej instytucji zna-
lez¢ mozna darmowe kursy online, dzigki ktérym obywatele moga poznaé znaczenie
podstawowych poje¢ zwigzanych z inwestowaniem, ale takze uzyska¢ wiedze, jak
inwestowa¢ na rynku finansowym. Kursy obejmujq nast¢pujace dzialy tematyczne:
akgje, odsetki, papiery warto$ciowe, por¢czenia i raty, opcje, kontrakty CFD notowa-
ne na ASX, kontrakty futures. Kursy, poza wiedza teoretyczna, zawierajq interaktyw-
ne ¢wiczenia i mozliwo$¢ sprawdzenia poziomu zdobytej wiedzy.

Konto Pfindungsschutzkonto (akcja z inicjatywy Rzqdu Federalnego) (Niemcy)

Wspomniany powyzej program edukacyjny realizowany w Australii ma na celu roz-
wijanie zaawansowanych umiejetnosci o charakterze ekonomicznym, z kolei rzad
Niemiec zdecydowat si¢ na bardziej podstawowa edukacje, kierowang do osob prze-
jawiajacych znaczne deficyty w sferze wiedzy i umiejetnosci ekonomicznych. Pfin-
dungsschutzkonto to rachunek bankowy, ktéry nie moze zosta¢ objety zajeciem, stwo-
rzony z mys$lg o osobach o niskich dochodach, korzystajacych z pomocy spolecznej
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i zasitkéw dla bezrobotnych. Powstat on dzicki ustawie z 2006 roku, majacej przeciw-
dziata¢ wykluczeniu finansowemu i zach¢ca¢ obywateli do korzystania z ustug oraz
produktéw bankowych (tamze). Innym dzialaniem, ktére miato wptynac na poziom
ubankowienia os6b o najnizszych dochodach w Niemczech, byly zmiany w prze-
pisach prawnych, regulujacych kwestie zasitkéw socjalnych i pomocy spotecznej.
Wprowadzono bowiem ustawe, zgodnie z kt6ra zasitki nie mogly by¢ juz wyplacane
w formie gotéwki, ale tylko przelewane na konto odbiorcy (tamze).

Program Money Advice and Budgeting Service (Irlandia)

Irlandzki rzadowy program MABS (Money Advice and Budgeting Service) to inicjatywa

stuzaca zaréwno edukacji finansowej, jak i bezposredniemu rozwiazywaniu proble-

moéw finansowych os6b nadmiernie zadtuzonych (tamze). Impulsem do jego po-
wstania byl raport, przygotowany przez Agencj¢ ds. Zwalczania Ubdstwa, dotyczacy
zjawiska zadluzenia os6b o niskich dochodach w instytucjach niebankowych udzie-
lajacych pozyczek. Program rozpoczat sic w 1992 roku. Do 2005 roku w jego ramach
uruchomiono 65 centréw doradczych w calej Irlandii. Obywatele moga zasi¢cgac

w nich porady w trudnej sytuacji finansowej oraz uzupelni¢ swojq wiedze ekono-

miczng. W ramach programu, poza prowadzeniem punktéw doradztwa, stworzona

zostala takze strona internetowa, z ktérej czerpa¢ mozna wiedze z obszaru finan-
sOw osobistych, a takze prowadzone sa dziatania edukacyjne dla miodziezy szkolnej

(np. program Get smart with your money). Program MABS ma siedem gtéwnych celéw

dziatania:

1. Dostarczenie niezaleznego, bezposredniego i poufnego doradztwa w zakresie za-
rzadzania pieni¢dzmi i tworzenia budzetu przez osoby nadmiernie zadluzone.

2. Umozliwienie uzyskania wiedzy i wyksztalcenia umiejetnosci wymaganych
w celu unikniecia problemu zadtuzenia lub efektywnego rozwigzania istniejacego
problemu.

3. Identyfikacje i utatwienie dost¢pu do tych ustug finansowych, ktére w najlepszy
sposOb zaspokoja potrzeby oséb nadmiernie zadtuzonych.

4. Wspblprace z innymi instytucjami udzielajacymi wsparcia, aby stworzy¢ zinte-
growany system pomocy osobom nadmiernie zadtuzonym:.

5. Wspieranie rozwoju spolecznosci lokalnych poprzez umozliwienie im planowania
i efektywnego wdrazania dziataih MABS.

6. Zapewnienie grupie docelowej réwnego dostepu do ustug $wiadczonych przez
MABS.

7. Promowanie zmian w zasadach i praktyce postepowania na szczeblu lokalnym
lub narodowym, aby wyeliminowa¢ ubdstwo i problem nadmiernego zadtuzenia.
Kampanii edukacyjnych dotyczacych ekonomii jest na calym $wiecie bardzo

duzo, powyzej wymieniono tylko kilka przyktadéw. Wydaje si¢ jednoczesnie, ze ist-

nieje kilka warunkéw, ktérych spelnienie zwigksza szans¢ na stworzenie kampanii,
ktéra ma szanse by¢ skuteczna. Podstawowym warunkiem jest wybér grupy doce-
lowej — tworzenie kampanii do niejednorodnej grupy jest zdecydowanie trudniej-
sze niz przygotowanie projektu, ktéry ma zaspokoi¢ potrzeby grupy homogenicznej.

Wazne jest, aby etap projektowania dziatan poprzedzony byl badaniem potrzeb i ak-

tualnego stanu wiedzy grupy, do ktérej kampania ma by¢ kierowana. Niekt6ére kam-

panie edukacji ekonomicznej sq poprzedzane pilotazem, co wydaje si¢ dobra prak-
tyka, jako ze umozliwia ich twércom przetestowanie i ewentualne zmodyfikowanie
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materialéw i narzedzi, aby maksymalnie dopasowac je do mozliwosci i oczekiwan
odbiorcéw. Jezeli kampania ma stuzy¢ zmianie zachowan jej odbiorcéw, to przy jej
konstruowaniu warto skoncentrowac si¢ na dostarczeniu praktycznych wskazéwek
dzialan (aby osoby zmotywowane mogly przetozy¢ swoje checi na dziatanie). Nalezy
podkresli¢, ze kazda kampania powinna koniczy¢ si¢ ewaluacja — zar6wno pod wzgle-
dem zasiegu, jak i skutecznosci dziatan. Etap ewaluacji powinien by¢ planowany juz
przy konstrukcji kampanii, co umozIliwi wyb6r odpowiednich wskaznikéw do bada-
nia skuteczno$ci. Udostepnianie wynikéw ewaluacji innym inicjatorom kampanii
edukacyjnych umozIliwi kumulacje wiedzy i korzystanie z dobrych praktyk.

Ewaluacja dzialan edukacyjnych z obszaru wiedzy ekonomicznej

Ocena skuteczno$ci kampanii edukacyjnych pod ré6znymi wzgledami wydaje si¢ nie-
zwykle istotnym, cho¢ w Polsce rzadko praktykowanym elementem dziatan. Ewa-
luacja jest to proces systematycznej i ciaglej oceny wartoSci konkretnego dziatania
badz programu, przeprowadzany z punktu widzenia zatozonych wczesniej kryteriow,
w celu rozwijania, usprawniania i lepszego przeprowadzania podobnego typu dzia-
fan w przysztosci. Dobrze przeprowadzona ewaluacja sklada si¢ z kilku etap6éw i roz-
poczyna si¢ juz w momencie planowania kampanii edukacyjnej. Lyons ze wspdtpra-
cownikami (2006) opracowali standardy dotyczqce ewaluacji programéw edukacji
ekonomicznej wskazujac, iz przystepujac do planowania dziatan w edukacyjnych
nalezy od razu okresli¢, ktére elementy kampanii powinny podlega¢ ewaluacji. Na-
stepnie nalezy sformulowa¢ pytania ewaluacyjne, czyli takie, na ktére odpowiedz
pozwoli stwierdzi¢, w jakim stopniu zostaly zrealizowane cele projektu. Na etapie
planowania kampanii nalezy takze podja¢ decyzje odnosnie kryteriéw oceny, jakie
beda stosowane przy ewaluacji (np. liczba oséb, ktére kampania objeta swoim dzia-
faniem, wzrost wiedzy lub zmiana zachowan w wyniku kampanii, ocena kampanii
na wymiarze przydatnosci przez jej odbiorcéw). Elementem przygotowania kampa-
nii jest takze podjecie decyzji, w jaki sposdb bedzie przeprowadzana ewaluacja (po-
miar iloSciowy vs jakoSciowy), jakie narzedzia beda wykorzystywane (np. ankieta
papierowa, ankieta internetowa) oraz na jakiej grupie bedzie przeprowadzona (wiel-
kos$¢ grupy i jej charakterystyka). Idealny schemat ewaluacji zaklada, ze narzedzia
zostang opracowane przed realizacja kampanii.

Istnieje kilka powodéw, dla ktérych warto jest przeprowadzac ewaluacje kampa-
nii edukacyjnych. Przede wszystkim ewaluacja pozwala ocenié¢ skutecznos¢ przepro-
wadzonych dziatan. Dzi¢ki badaniom ewaluacyjnym zyskuje si¢ informacje pomoc-
ne przy tworzeniu kolejnych akcji edukacyjnych i wyeliminowaniu w nich popet-
nionych biedéw lub poprawie obszaréw, ktére okazaly si¢ niewystarczajacej jakosci.
Jezeli instytucja prowadzi wiccej niz jedng kampanie, ewaluacja kazdej z nich umoz-
liwia wybdr akcji, ktére w najwickszym stopniu warto jest wspierac (co jest wazne
takze ze wzgledéw finansowych). Ewaluacja pozwala takze na modyfikowanie ko-
lejnych kampanii, kierowanych do danej grupy. Na przyklad jesli po kampanii okaze
sie, ze wsrod odbiorcéw nastapilo wyrazne podniesienie poziomu wiedzy z okreslo-
nego obszaru, to projektujac kolejng kampani¢ mozna koncentrowac si¢ na innym,
waznym deficycie, a nie tym samym. Jezeli twoércy kampanii upublicznialiby wyniki
swojej ewaluacji, umozliwitoby to ogélng kumulacje dobrej wiedzy i tworzenie listy
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dobrych praktyk w odniesieniu do kampanii edukacyjnych, ale tez do prowadzenia
dziatanh ewaluacyjnych.

Lyons ze wsp6lpracownikami (2006) przeprowadzili takze analiz¢, na podstawie
ktérej mozna wskaza¢ najwicksze problemy zwigzane z ewaluacja dziatan edukacyj-
nych w zakresie wiedzy ekonomicznej. Podstawowym z nich jest brak umiejetnosci
przeprowadzania jakichkolwiek dziatan ewaluacyjnych (nie tylko z zakresu edukacji
ekonomicznej) wsrdéd oséb, ktore projektuja i przeprowadzaja programy. Dotyczy to
szczegOlnie tworzenia wlasnych narzedzi ewaluacyjnych. Cze¢stym bledem popel-
nianym przez twércéw kampanii jest nieuwzglednianie procesu ewaluacji na etapie
konstruowania dziatan edukacyjnych — zaréwno w kontekscie planowania harmo-
nogramu, budzetu, jak i zasobéw ludzkich. Autorzy artykutu zaobserwowali takze
nieche¢ twoércoOw i realizatoréw kampanii do przeprowadzania ewaluacji — cz¢sto
jest ona uwazana za niepotrzebng, nie dajacq wymiernych rezultatéw. Dodatkowo,
czesto osobami, ktére maja przeprowadzac ewaluacje, sq osoby prowadzace projekt,
ktére nie czuja si¢ komfortowo z tym zadaniem i uwazaja, ze lezy ono poza ich ob-
szarem obowigzkow. Ponadto, ocenianie skutecznosci dziatan przez ich twércéw jest
niewatpliwym zaburzeniem obiektywizmu oceny.

Badania —iloSciowe i jakosciowe — z osobami zaangazowanymi w proces edukacji
ekonomicznej pozwolily opracowac liste najczesciej wykorzystywanych wskaznikéw
uzywanych do ewaluacji skutecznosci programu (Lyons iin. 2006). Sq to m.in. (w ko-
lejnosci od najczesciej, do najrzadziej uzywanych): (1) liczba uczestnikéw programu,
(2) zmiany w poziomie wiedzy uczestnikéw programu, (3) zmiany w nastawieniu
(postawach) uczestnikéw, (4) zmiany w poziomie umiejetnosci uczestnikéw, (5) za-
dowolenie z udzialu w programie, (6) potencjal zmian w zachowaniu (deklaracje
uczestnikdéw), (7) rzeczywiste zmiany w zachowaniu, (8) zmiany w zakresie pewno-
$ci siebie uczestnikéw (w odniesieniu do konkretnego obszaru).

Podsumowanie

W kontekscie wynikéw badan ujawniajacych niski poziom wiedzy ekonomicznej Po-
lakéw wydaje si¢ oczywiste, ze konieczna jest edukacja ekonomiczna spoteczenstwa.
Badania Maison (2013) pokazaly jednoznacznie, ze wiedza ekonomiczna przeklada
si¢ na lepsze funkcjonowanie w zakresie gospodarowania pieni¢dzmi. Osoby o wyz-
szej wiedzy czeSciej korzystaja z réznych produktéw finansowych (np. rachunkéw
bankowych, kart ptatniczych i kredytowych, bankowosci internetowej). Podobne
wyniki uzyskiwane byly przez badaczy zagranicznych (Hilgert, Hogarth i Beverley,
2003), ktérzy wykazali pozytywna korelacje pomiedzy poziomem wiedzy ekonomicz-
nej a zachowaniami finansowymi w réznych obszarach.

Programy z zakresu edukacji ekonomicznej sq jednak w Polsce stosunkowo nowe,
trudno zatem jest ocenia¢ dlugofalowe skutki tego typu dziatan. Kraje Europy Za-
chodniej i Stany Zjednoczone majaq wicksze doswiadczenia w tym zakresie, zaczely
takze prowadzi¢ badania monitorujace skutecznos$¢ dzialan edukacyjnych (Mar-
tin, 2007). Czerpigc z doswiadczen innych krajéw mozemy mieé¢ pewnosé, ze droga
ku poszerzeniu wiedzy ekonomicznej Polakéw nie moze by¢ samo przeprowadzenie
kampanii edukacyjnych. Aby byly one skuteczne, musza by¢ one dostosowane do po-
trzeb i mozliwosci odbiorcéw, a takze powinny wykorzystywac takie kanaly dotarcia,
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ktére pozwola zwickszy¢ zainteresowanie uczestnikéw. Dlatego zatem warto korzy-
sta¢ z pomystéw wypracowanych w innych krajach, poddajac je jednak krytycznej
analizie i dostosowujac do potrzeb i oczekiwan Polakéw i pamictajgc o koniecznosci
ewaluacji prowadzonych dzialan.
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Przeglad programoéw z zakresu edukacji ekonomicznej Polakow

W kontekscie wynikéw badan ujawniajacych niski poziom wiedzy ekonomicznej Polakéw wydaje si¢
oczywiste, ze edukacja ekonomiczna spoleczenstwa jest konieczna. W artykule zaprezentowano prze-
glad realizowanych w Polsce programéw edukacji ekonomicznej kierowanych do réznych grup od-
biorcéw: dzieci, mlodziezy i 0séb dorostych. Odwotano si¢ takze do wybranych doswiadczen innych
krajow, prezentujac szereg inicjatyw promujacych wiedz¢ ekonomiczna w jej réznych aspektach.
Jednoczesnie zwrécono uwage na koniecznos¢ ewaluacji podejmowanych dziatan. Zaprezentowane
w artykule inspiracje i wnioski moga przyczynic si¢ do tworzenia w Polsce kolejnych, by¢ moze coraz
bardziej skutecznych programéw edukacyjnych.
Stowa kluczowe: edukacja ekonomiczna, wiedza ekonomiczna

An overview of Polish economic education programs

In the light of research results which reveal low level of economic knowledge among Poles, it seems
clear that the economic education of the society is necessary. The article presents an overview of Pol-
ish economic education programs targeted at different audiences: children, adolescents and adults.
The article also refers to specific experiences of other countries, presenting a series of initiatives
which promote economic knowledge in its various aspects. At the same time authors highlight the
need for evaluation of the actions undertaken. Inspirations and applications presented in the article
may contribute to the development of following, perhaps more effective educational programs in
Poland.
Keywords: economic education, economic knowledge
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WIKIPEDIA NA UCZELNI I W SZKOLE
— PRZYSZLI NAUCZYCIELE O WIKIPEDII

Tajemnicg poliszynela jest, ze internet to pierwsze i a czasem takze jedyne Zrédto in-
formacji dla wielu studentéw i uczniéw. Uczniowie pracujg z podrecznikiem w szko-
le, w domu cz¢sto zamieniajg go na internet. Podczas odrabiania lekcji czy przy-
gotowywania prezentacji opieraja si¢ gléwnie na treSciach zawartych w internecie
(Zyliniska, 2013, 202). Nikogo nie dziwi tez fakt, ze studenci swoje pytania, wynika-
jace z akademickich zadan, kieruja w pierwszej kolejnosci do wyszukiwarek interne-
towych zamiast do bibliotecznego katalogu czy bazy danych (Halavais, 2012, s. 54).

Wykorzystywanie internetu w celach naukowych jest dla mtodych ludzi natu-
ralne, a wynika ze zmian, jakie dokonaly si¢ w ich strukturze sieci neuronalne;j.
Sposéb myslenia, przetwarzania informacji oraz uczenia si¢ ,,cyfrowych tubylcéw”
ewoluowal na skutek statej obecnosci telewizji, komputeréw i telefonéw komorko-
wych w ich zyciu (Tapscott, 2010, s. 211). Ich mézgi sq przystosowane do wieloza-
daniowosci, szybkiego przesiewania wielu informacji i decydowania, ktére z nich sa
wazne (Small, Vorgan, 2011, s. 55). Opracowujac tekst, najpierw zwracaja uwage
na dotgczone do tekstu obrazy i na ich podstawie wnioskuja o zawartosci tresciowej
tekstu. Potem dopiero zapoznaja si¢ z wlasciwa trescia. ,,Cyfrowym tubylcom” obce
jest przyswajanie informacji w sposob sekwencyjny, czytanie artykutu rozpoczynaja
od dowolnie wybranego fragmentu, przeskakuja od jednego zagadnienia do drugie-
go. Ich struktury poznawcze dzialaja réwnolegle (Tapscott, 2010, s. 188).

Uczenie si¢ w internecie kojarzy si¢ gléwnie z kursami e-learningowymi, ktére sa
forma uczenia si¢ formalnego lub pozaformalnego. Tymczasem stosunkowo nieduza
grupa uczniéow i studentéw korzysta z tej formy nauki w internecie. Aktywnos¢ edu-
kacyjna badanych w internecie to gtéwnie uczenie si¢ nieformalne, niezorganizowa-
ne, odbywajace si¢ poza kontrola szkoly i nauczyciela. Dydaktycy majq bardzo skapa
wiedze na temat tego, jak odbywa si¢ nieformalne uczenie w internecie. Zauwazalna
jest dysproporcja pomicdzy skala zjawiska, jakim jest uczenie si¢ nieformalne w in-
ternecie, a liczbg publikowanych w tej dziedzinie wynikéw badan. Wyjatkiem jest
raport, ktéry powstal w wyniku trzyletniej wspoélpracy Uniwersytetu Poludniowej
Kalifornii i Kalifornijskiego Uniwersytetu w Berkeley, a zostal sfinansowany przez
fundacje MacArthuréw. W raporcie Digital Youth Research Kids' Informal Learning with
Digital Media: An Ethnographic Investigation of Innovative Knowledge Cultures czytamy
o trzech sposobach uczenia si¢ w sieci, preferowanych przez mlode pokolenie. Sa
to: hanging out, messing around i geeking out. Wymienione rodzaje uczestnictwa w sieci
opisuja r6zny poziom zakotwiczenia w niej.
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Okreslenie hanging out odnosi si¢ do aktywnosci skupionej na nawigzywaniu i pod-
trzymywaniu kontaktéw spotecznych. Sie¢ jest miejscem, gdzie mtodzi moga swobod-
nie, bo poza kontrolg rodzicéw, prowadzi¢ ozywione rozmowy za pomoca komunika-
toré6w i poczty elektronicznej, korzysta¢ z wyszukiwarek internetowych, gra¢ w gry
sieciowe lub spedzac czas na portalach spotecznosciowych. Z pozoru bezproduktywne
,,siedzenie w internecie” moze stuzy¢ do wymiany uwag, informacji i plikéw, ktére beda
wykorzystane do odrobienia zadania domowego czy napisania pracy zaliczeniowe;j.

Dla os6b, ktérych aktywno$¢ w internecie miesci si¢ w okresleniu messing around,
internet jest miejscem wyrazania siebie, aktywnego eksperymentowania, tworzenia
i publikowania wlasnej twoérczosci. Wytworami moga by¢, obok blogéw, samodziel-
nie nakrecone i zmontowane filmiki, zdjecia czy grafiki.

Trzeci sposéb korzystania z sieci w celach edukacyjnych to geeking out. Internet daje
swoim uzytkownikom mozliwosci rozwijania szczegdlnych uzdolnien badZ umiejetno-
$ci w danym zakresie. Pasjonaci okreslonej dziedziny moga poszerza¢ wiedz¢ na dany
temat dzi¢ki tematycznym wyszukiwarkom, lecz takze realizowac¢ swoje pasje poprzez
zrzeszanie si¢ w forach eksperckich, czy wyspecjalizowanych serwisach tematycznych
(Digital Youth Research Kid's Informal Learning with Digital Media, 2008, s.13-34).

Aktywnos¢ os6b zrzeszonych wokot projektu Wikipedii autorzy badania Digital
Youth Research Kid’s Informal Learning with Digital Media zaliczajq do aktywnosSci messing
around. Chociaz Wikipedia promuje model kreatywnosci, w ktérym podziatl na ,,au-
tor6w” 1 ,czytajacych” jest niejednoznaczny (Simone, 2014, s. 102). Wickszos¢
uzytkownikéw to osoby, ktére nie podejmuja prob edytowania hasel. Taki sposob
korzystania z Wikipedii przypisatabym do uczenia si¢: hanging around. Odwotujac
sie¢ do stereotypu wikipedysty — geeka' mozna takze zaryzykowal stwierdzenie, ze
dzialalnos¢ niektérych cztonkéw spotecznosci Wikipedii mozna nazwac geeking out.
Uwazam, ze Wikipedia jest doskonalym przyktadem nieformalnego uczenia si¢ w in-
ternecie. Dlatego to Wikipedia, a dokladniej postrzeganie jej przez studentéw (przy-
szlych nauczycieli) stata si¢ przedmiotem niniejszego artykutu.

Wikipedia — wirtualna encyklopedia, w ktérej kazdy moze edytowaé (zmienié tresé
definicji lub zalozy¢ nowe hasto i napisa¢ jego definicje¢). Wikipedia jest tworzona przez
1,2 miliona Wikipedystéw (czyli zarejestrowanych ochotnikéw) oraz niezliczonag rze-
sze 0sOb niezarejestrowanych, ktére zmodyfikowaly lub zatozyly hasto w interneto-
wej encyklopedii. Obecnie Wikipedia podaje, ze obstuguje 500 milinéw uzytkownikdw.
W przypadku Wikipedii ryzykowne jest podawanie tego typu danych, dlatego ze liczby
te dynamicznie zmieniajq si¢, ale daja one poglad, z jak znaczacym projektem mamy
do czynienia. Najwazniejsze statystki, jakie powinny si¢ pojawié, kiedy pisze si¢ o wir-
tualnej encyklopedii, to liczba haset. £qczna liczba artykuléw — obejmujaca wszystkie
wersje jezykowe (ktérych jest 287) — przekroczyta obecnie 20 milionéw. Najwickszy
udzial w tym mi¢dzynarodowym projekcie ma wersja angielska Wikipedii (4,6 miliona
haset), wersja polska zajmuje 10 miejsce z liczbg 1 055 991 (List of wikipedias).

Metoda badania
Celem zaplanowanych przeze mnie badan bylto okreslenie, jak studenci (przyszli na-
uczyciele) oceniajg Wikipedi¢. Problemy szczegétowe sformutowatam nastepujaco:
1. Jakie zalety i wady przypisuja Wikipedii studenci?
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2. Czy uwazaja za stluszne korzystanie z Wikipedii?
3. Jakie dostrzegaja wartosci w projekcie Wikipedii?

W badaniu zastosowana zostala metoda analizy tresci. Jest to metoda sluzaca
do ,rekonstrukcji, uporzadkowania i interpretacji tresci zawartych w przekazie in-
formacyjnym” (Nasalska 1982, s. 51). Tre$¢ ta moze przyjmowac form¢ dokumentu
osobistego, poglebionych wywiadéw czy srodkéw masowego komunikowania. W ar-
tykule wykorzystano wspomniang metode do analizy pisemnych wypowiedzi studen-
téw na zadany temat: , Korzystajac z dostepnych zrédet wiedzy (literatury przedmiotu,
internetu, prasy i innych) sprébuj przedstawi¢ argumenty przemawiajace za korzysta-
niem badzZ niekorzystaniem z Wikipedii oraz odpowiedz na pytanie, czy jako nauczyciel
polecitabys/polecitby$ swoim uczniom Wikipedi¢ jako zrédlo wiedzy?”. Wypowiedzi
w formie pisemnej oddato 35 studentek i 3 studentéw drugiego roku pedagogiki. Sred-
nia dtugos$¢ wypowiedzi wyniosta 3 strony. Wszystkie prace zostaly oddane w formie
wydruku komputerowego. Podczas czytania prac dato si¢ zauwazy¢ pewne prawidio-
wosci, ktére sa wazne z punktu widzenia pdzniejszych ich analiz. Studenci otrzymali
dowolnos¢ w doborze Zrédet, co miato taki skutek, ze prace opieraly si¢ gtéwnie na Zré-
dtach internetowych. Co wi¢cej wickszo$¢ studentdéw powolywala si¢ na te same ad-
resy stron internetowych, co sprawilo, ze prace te byly mato oryginalne. Fakt ten kaze
przypuszczaé autorce, ze w pracach tych w znacznym stopniu powielane byly opinie,
jakie media kreuja na temat Wikipedii. Wydaje si¢, ze studenci nie majq wyrobionego
zdania na temat Wikipedii lub nie chca nim si¢ podzieli¢ z wyktadowca.

W literaturze przedmiotu wskazuje si¢ na dwie podstawowe procedury przepro-
wadzania analizy treSci: czestotliwosciowa, okreslajaca iloSciowy wskaznik tresci
oraz jakoSciowa, ktéra uwzglednia zar6wno cechy samej tresci, jak i kontekst trescio-
wy, w jakim dane cechy wystepuja (Nasalska, 1982, s. 53). W moim artykule analiza
czestotliwoSciowa bedzie punktem wyjscia analizy jakoSciowej. Wyniki badan beda
ilustrowac cytaty z prac studentow?.

Zalety i wady Wikipedii w opiniach studentéw

Tworzac katalog zalet Wikipedii, studenci wymieniali gléwnie te cechy, ktére wyni-
kaja z samej definicji encyklopedii internetowej (tabela 1).

Tabela 1. Zalety Wikipedii w wypowiedziach studentéw

WIKIPEDIA: Liczba wypowiedzi
umozliwia szybki dostep do poszukiwanego hasta 18
jest prosta w obsludze 16
zawiera najwigksza liczba haset 13
jest bezplatna 13
oparta na mechanizmie hipertekstu 13
jest ogélnodostepna 13
jest dostgpna w r6znych wersjach jezykowych 12
pisana prostym, zrozumialym jezykiem 8
wikipedysci czuwaja nad jakoscig haset 8
hasta sg szybko aktualizowane 7
inspiruje do twdrczej aktywnosci 7
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umozliwia kopiowanie tresci artykulow

hasla sa ilustrowane grafika, filmami

nie ma ograniczen pojemnosci hasta

mozna znalez¢ wiedz¢ na kazdy temat

mozna znalez¢ wiele ciekawostek

hasta sq ciagle doskonalone

niektorych haset nie znajdziemy w tradycyjnej encyklopedii

hasla zawieraja bogatsze informacje

hasla uporzadkowane w dzialach tematycznych

umozliwia zdobycie ogélnej wiedzy na dany temat

hasla zawieraja krétkie informacje

nie zajmuje miejsca w szafie

tre$¢ haset jest wolna od uprzedzen

Zrédlami haset sq takze blogi i artykuly

hasta wzbogacone przykladami

et et [ [ [ = = = [N [N W W W W w | o

daje mozliwo$¢ poznania réznych punktéw widzenia

Zrédlo: opracowanie wlasne

Najbardziej cenione byly mozliwos¢ szybkiego dotarcia do poszukiwanej informa-
¢ji, duza liczba artykuléw oraz prosta obstuga Wikipedii. Ogélnodostepnos¢ (dostepna
dla kazdego i w dowolnym miejscu) internetowej encyklopedii, bezptatna mozliwos¢
wyszukiwania oraz kopiowania haset takze byly czesto wskazywane przez badanych:

Dodatkowym plusem jest to, Ze informacje mozna szybko i bezplatnie skopiowac na nasz
komputer. Nie wymaga to od nas wychodzenia do biblioteki i przeszukiwania stosow ksigzek
(Aleksandra, studentka, lat 23).

Wikipedia zache¢ca swoich uzytkownikéw nie tylko do Sciagania artykuléw, ich
kopiowania, lecz nawet do tworzenia wlasnych ksiazek, ktére zawierajq wybrane
strony wirtualnej encyklopedii (Simone, 2014, s. 106).

Hipertekstowy sposdb organizacji informacji, ktéry jednak nie jest charaktery-
styczny tylko dla Wikipedii, lecz jest cechqa immamentna sieci internetowej (Wieczo-
rek-Tomaszewska, 2008, s. 299-306) takze cz¢sto pojawiat si¢ po stronie mocnych
stron Wikipedii.

Spogladajac na liste najcze¢sciej wymienianych zalet Wikipedii wida¢, ze studen-
ci cenig analizowane 7roédlo gléwnie za jego cechy pozamerytoryczne. Wtasciwosci:
ogdlnodostepnosé, szybkie docieranie do informacji, prosta obstuga, mozliwos¢ bez-
platnego wyszukiwania i kopiowania informacji — z powodzeniem mozna odnies¢
do kazdego wyszukiwania internetowego. Wymienione cechy nie stanowia w duzej
mierze o jakoSci i wyjatkowosci projektu, jakim jest Wikipedia.

Na podstawie wypowiedzi studentéw mozna tez zorientowac si¢, co Swiadczy —
wedlug badanych - o jakosci artykuléw zamieszanych w encyklopedii internetowej?
Wikipedysci operujg prostym i zrozumiatym dla wszystkich jezykiem, ilustruja przykta-
dami. Bardzo szybko reaguja na zachodzace zmiany, aktualizujac na biezaco hasta. Wi-
kipedia nie limituje miejsca, ktére maja zajmowac hasta, niektére z nich sa ciagle do-
skonalone, w konsekwencji sa bardzo rozbudowane, opatrzone zalaczonymi grafikami,
zdjeciami czy filmami. W Wikipedii mozna znaleZ¢ informacje na kazdy temat, wiele
ciekawostek oraz hasta, ktérych nie znajdziemy w tradycyjnej encyklopedii. Niektorzy
za$ ceniq artykuly za ich zwi¢zlos¢, co nie zniecheca do zapoznawania si¢ z ich trescia.

Najczesciej studenci kwestionowali wiarygodnos$¢ Wikipedii, wskazujac na btedy,
jakie zawieraja opublikowane hasta. Saq to btedy merytoryczne (najcz¢sciej wymie-
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niane) oraz (rzadziej wymieniane) bledy stylistyczne i interpunkcyjne oraz ortogra-
ficzne. Do korzystania z Wikipedii zniecheca badanych takze nieréwna jakos¢ haset.
Obok doskonale opracowanych definicji znajduja takze ubogie w tresci i zawierajace
biedy. Badanych niepokoja takze przypadki wandalizowania treSci haset (najstyn-
niejszy z nich to utrzymywanie si¢ przez blisko 15 miesiecy hasta, ktére zawierato
informacje na temat zmyslonej postaci historycznej Henryka Batuty).

Tymczasem znane sq wyniki niezaleznych badan, ktére wykazuja, ze jakos$¢ haset
publikowanych w Wikipedii nie odbiega od jakosci haset takich prestizowych encyklo-
pedii, jak anglojezyczna Britannica czy niemieckojezyczna encyklopedia Brockahausa.
Britannica w ocenie niezaleznych ekspertéw okazata si¢ minimalnie lepsza, a encyklo-
pedia Brockhausa wypadla znaczenie gorzej niz Wikipedia (Szpunar, 2008, s.3).

Wikipedysci wyrdzniajq najlepsze haslta tytutami ,,artykut na medal” czy ,,dobry
artykul”. Artykuly wymagajace dopracowania opatrywane sa konkretnymi komen-
tarzami, np.: od 2007-03 zweryfikowac tres¢ i dodac Zrodla, usungc/zweryfikowac prawdopo-
dobng tworczos¢ wlasng lub Ten artykul od 2012—-03 wymaga uzupelnienia Zrodel podanych
informacji. Jest to przede wszystkim informacja dla wikipedystow, ale takze uzytkow-
nicy powinni zwraca¢ na nig uwag¢ w momencie si¢gania po okreslone hasto. Jeden
ze studentéw — w dos¢ ostrych stowach bronit wiarygodnosci Wikipedii:

Nie trzeba by¢ doktorem habilitowanym ani korespondentem Polskiej Akademii Nauk, Zeby
zg9adnqc, iz opis ,wersja nieprzejrzana” subtelnie sugeruje, by do zamieszczonych pod nim tresci
podchodzic 7z pewnym dystansem. , Wersjom przejrzanym” tez nie mozna slepo ufac, natomiast
juz . dobry artykut”, czy ,artykut na medal” to informacje, o ktorych prawdziwos¢ nie musimy
drze¢, nawet gdy przywolamy je w obliczu specjalisty z danej dziedziny (Piotr, student).

Przeciwnicy Wikipedii podaja, ze niektére jej artykuly sq napisane tendencyj-
nie, autor prébuje w nich przedstawi¢ swoj wlasny punkt widzenia. Takie tresci sa
sprzeczne z zasada edytowania w Wikipedii, ktéra méwi o poszanowaniu neutral-
nego punktu widzenia. Scisle powiazane s z ta zasada: zasada weryfikowalnosci
izakazu przedstawiania tworczosci wiasnej. Takze w przypadku i tych zasad studenci
maja watpliwosci co do ich przestrzegania. Zwracaja uwagge, ze artykuly sa wcale lub
stabo udokumentowane, zawierajq nieistniejace badZ niecadekwatne do zawartych
tresci pozycje w bibliografii.

Wedlug studentéw nierzetelno$¢ Wikipedii jako zrédia naukowego wynika z tego,
ze kazdy moze edytowac jej hasta:

Wiekszos¢ hasel jest redagowana przez przypadkowe osoby bez wystarczajgcej wiedzy w za-
kresie przedmiotu. Kazdy z nas moze dowolnie edytowac haslo, wstawiajqc zupelnie nieprawdzi-
we informacje lub wrecz wymyslajgc pojecia, ktdre w rzeczywistosci nie istniejg (Aleksandra,
studentka, lat 23).

Wypowiedzi studentéw swiadcza, ze w Srodowisku akademickim powszechny jest
stereotyp moéwiacy o niskim wyksztalceniu oséb tworzacych i edytujacych hasta Wi-
kipedii. Tymczasem badania Edytor Survey Report z 2011 pokazuja, ze 61% badanych
polskich wikipedystéw legitymuje si¢ wyzszym wyksztalceniem, w tym 8% to osoby
z tytulem doktora, 18% — magistra, a 35% — tytulem licencjata. Dla wielu niekompe-
tencja wpisana jest w fakt bycia internautg-amatorem, ktéry bezplatnie udostepnia
wyniki swojej pracy. Badani bardzo ceniq sobie bezptatny dostep do Wikipedii, ale
jednoczesnie moga miec ograniczone zaufanie do oséb pracujgcych anonimowo i bez-
platnie. Andrew Keen w ksigzce: ,, Kult amatora. Jak internet niszczy kultur¢” nazywa
wikipedystow ,,glabami” lub , przegranymi”, profesjonalisci (eksperci) nie oddaliby
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swojej pracy za darmo (Keen, 2007). Trzeba pamictaé, ze w takiej spotecznosci jak
Wikipedia edytorzy hasel nie sa do kofica anonimowi. Rozpoczynajacy wspotprace
w spolecznosci Wikipedii otrzymuja informacj¢ o koniecznosci stworzenia osobistej
strony i strony do dyskusji (czyli osobistej strony kontaktowej). Osobista strona stuzy
autoprezentacji, uzytkownicy opisuja swoje zainteresowania, wyksztalcenie, umiejet-
nosci (np. jezykowe), czasem podaja swoje kwalifikacje zawodowe. Mimo ze rzadko
podaja nazwiska, to starajq si¢ utrzymywac spéjne wizerunki. Zdarzaja si¢ (zapewne
czesto) sytuacje, w ktérych osoby wprowadzaja falszywe dane o sobie. Przykladem
moze by¢ glosna sprawa Essjaya, 24-letniego bytego pracownika kancelarii adwokac-
kiej, ktéry podawat si¢ za profesora religioznawstwa i doSwiadczonego wykladowce
teologii na studiach magisterskich. Essjay musial zrezygnowa¢ z petnionych funkcji
i opusci¢ projekt, ale gtéwnie dlatego, ze zarzucono mu niekompetencje w tworzeniu
haset i powolywanie si¢ w dyskusjach na fatszywa tozsamosé. W Wikipedii kwalifi-
kacje nie sg istotne, takie same wymagania stawiane sg profesorom, jak i gimnazjali-
stom, a status osigga si¢ dzicki wysokiej jakoSci tworzonych haset czy merytorycznej
dyskusji nad stworzonym juz hastem (Jemielniak, 2013, s. 161-168).

Na wiarygodno$¢ haset pracuje sztab ludzi — wspélnota Wikipedii — od $wiezo za-
rejestrowanego uzytkownika oraz zarejestrowanego uzytkownika przez rollbackera,
administratora, biurokrate, rewizora, checkusera az po stewarda. Niektérzy studenci
powatpiewaja w skutecznos$¢ dziatan administratoréw (grupa o wyzszych upraw-
nieniach niz regularni uzytkownicy, zajmujaca si¢ m.in. weryfikacja tresci haset),
twierdzac, ze nie sg oni ekspertami z okreSlonych dziedzin, badz ze ich liczba jest
niewystarczajaca. Jednak w wypowiedziach studentéw znalazly si¢ tez glosy, ktére
wskazuja na to, ze ufajq pracy edytorskiej wikipedystéw (patrz tabela 2).

Tabela 2. Wady Wikipedii w wypowiedziach studentéw

Liczba

WIKIPEDIA: . .
wypowiedzi

w
(=}

jest niewiarygodna

[\
o]

niska jako$¢ (bledy merytoryczne, stylistyczne, interpunkcyjne) i stabe rozbudowanie wielu haset

—
N

mozliwos¢ tworzenia i redagowania hasel przed niekompetentne, anonimowe osoby

—

autorzy hasel cz¢sto nie podajq zrédet

—
(=}

istnieja przypadki manipulowania informacja, wandalizowania hasetl

zauwazalna jednostronnos¢/tendencyjnosé/subiektywna ocena w hastach

przypisy nieprawidlowo podane, sztuczne bibliografie

nieréwna jako$¢ artykutéw

nie jest nadzorowana, brak moderatoréw

efekty uczenia si¢ sa gorsze niz w przypadku tradycyjnych Zrédet

duza liczba plagiatéw w hastach Wikipedii

zawiera wulgarne stownictwo

administratorzy nie maja specjalistycznej wiedzy

dysproporcja pomi¢dzy liczba administratoréw a iloscia tresci

fatwy dostep do tresci niebezpiecznych dla dzieci

hasla sa tworzone w sposéb przypadkowy (brak rozplanowania siatki poj¢ciowej danej dziedziny)

teksty sq poza kontrola prawna

niespdjnos¢ jezykowa — jezyk potoczny miesza si¢ z naukowym

trudnosci z edycja hasel w wersji mobilnej

P = NN NN W W W R N

hasla zawieraja sucha wiedz¢

Zrédlo: opracowanie wiasne
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W pracach pojawito si¢ takze stwierdzenie, ze w Wikipedii jest duza liczba pla-
giatéw badz splagiatowanych fragmentéw. Mechanizmy weryfikacji Zrédet w Wiki-
pedii czasem okazuja si¢ nieskuteczne, co pokazuje przyktad wegierskiej Wikipedii,
zwlaszcza gdy autorami plagiatéw sa administratorzy badZ wikipedySci z duzym
dorobkiem, poniewaz hasta ich autorstwa sa rzadko poddawane weryfikacji (Niedz-
wiecki, 2011).

Mimo ze Wikipedia dysponuje rozbudowanym systemem weryfikacji, wiarygod-
nosci haset nie udziela gwarancji, co do jakosci publikowanych w niej haset , Korzy-
stasz z Wikipedii tylko na wtasna odpowiedzialno$¢” — tak mozna przeczytac na stro-
nie gtéwnej wirtualnej encyklopedii. Wikipedysci, cenia warto$¢ haset swojego au-
torstwa, wielu z nich jest bardzo oddanych projektowi, ale zdaja sobie sprawe, ze nie
moga zagwarantowac jej pelnej wiarygodnosci.

Wikipedia na uczelni. Wikipedia w szkole

,Mtlodzi 2011” — raport Michata Boniego — podaje Wikipedi¢ jako najpopularniejszy
serwis edukacyjny. Korzystaja z niego juz uczniowie klas podstawowych. Uczenie si¢
z wykorzystaniem Wikipedii deklaruje nawet 90% badanych uczniéw szkotly podsta-
wowej, w tym 21% przyznaje, ze jest to ich bardzo czesta, a 36% — cz¢sta aktywnos¢
(Kwiatkowska, Dabrowski, 2012). Popularno$¢ Wikipedii utrzymuje si¢ takze na p6z-
niejszych etapach edukacji. We wspomnianym raporcie Boniego przywolywane sa
wyniki badan Mariusza Jedrzejki, ktéry podaje, ze 54% studentéw uczelni publicz-
nych i 72% niepublicznych deklaruje, ze podczas pisania pracy dyplomowej (zaréwno
licencjackiej jak i magisterskiej) Wikipedia stuzyta im jako gléwne Zrédto informacji.

Z badan wynika, ze studenci korzystaja z Wikipedii nawet wtedy, gdy nie sq pew-
ni, co do doktadnosci i aktualnosci opracowanego hasta. O tym, czy tres¢ artykutu
w Wikipedii moze by¢ przydatna do nauki i wykorzystana np. do opracowywania
pracy zaliczeniowej, decyduja studenci. Sami oceniaja wiarygodnos$¢ cytowanych
zrodet, kompletnos¢ hasta i jego prezentacje (format). Trafnos$¢ hasta i jego aktual-
nos$¢ nie majq znaczenia w trakcie decyzji studentéw o jego wykorzystaniu (Shen,
Cheung, Lee, 2013, s. 502-517).

Jakie stanowisko wobec Wikipedii zajmuja nauczyciele? Badania pracownikéw
naukowo-dydaktycznych Uniwersytetu Hope w Liverpoolu wykazatly, ze cho¢ wick-
sz0S¢ (74%) z nich stwierdzilo, ze korzysta z Wikipedii w okre$lonych celach, w tym
takze do uczenia si¢ i nauczania, to tylko nieliczni (24%) rekomenduja studentom
korzystanie z Wikipedii w celach naukowych. Tymczasem 18% badanych pracowni-
kéw naukowych prébuje przemilczeé temat Wikipedii, a az 58% wyraZnie zabrania
korzystania z niej (Knight, Pryke, 2012, 654).

Negatywny stosunek do Wikipedii dominuje w Srodowisku akademickim. Maja
tego Swiadomos¢ studenci:

Piszqc prace naukowq, moZzemy tez ,narobic¢ sobie nie lada kiopotu”. Konfrontujgc nasze
skopiowane haslo z Wikipedii z naszym promotorem, ktory jak wiemy jest specjalistqg w swojej
dziedzinie, mozemy zepsuc lub poprawi¢ mu humor, a sami nabawic si¢ wstydu. Dodatkowo,
promotorzy, wykladowcy, nauczyciele, bardzo nie lubig Wikipedii. I od zawsze wiadome bylo dla
uczniow, aby lepiej tej strony w bibliografii nie umieszczac, gdyz mozemy z gory ponies¢ porazke
(Zofia, studentka).
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Studenci korzystaja z Wikipedii, takze wtedy, gdy ich nauczyciele zalecaja tego
nie robi¢ (Knight, Pryke 2012, 656). W takich sytuacjach z rozmystem nie umiesz-
czaja Wikipedii w przypisach.

Nieche¢ naukowcéw do Wikipedii trafnie ilustrujq stowa Michaela Gormana, by-
fego przewodniczacego Stowarzyszenia Bibliotek Amerykanskich: , Profesor zache-
cajacy do korzystania z Wikipedii to intelektualny réwnowaznik dietetyka zaleca-
jacego przejscie na stalg diete sktadaja sie z Big Macéw ze wszystkimi dodatkami”
(Reagle, 2010, s. 138).

W stwierdzeniu tym zapisana jest obawa, ze zbyt czeste sieganie do zasobow Wi-
kipedii moze wplyna¢ negatywnie na sposéb uczenia si¢, a nawet funkcjonowanie
umystéw uczniéw i studentéw. Niepokdj ten jest tez obecny w analizowanych wy-
powiedziach:

W koricu czy ta latwos¢ dostepu jest tak korzystna? Czy nie lepiej by bylo, gdyby uczeri mu-
sial przejrzec trzy ksigzki w poszukiwaniu zagadnienia, zamiast w kilka minut mie¢ podane
wszystko na tacy? Czy ta latwos¢ przypadkiem nie ogranicza? Wigcej skorzysta ten, co sam przej-
rzy trzy ksiqzki i nauczy sig czegos przy okazji niz przeczyta zagadnienia z tych trzech ksigzek
streszczone w dwa zdania w internetowej encyklopedii (Magdalena, studentka).

Problem ten starali si¢ rozpozna¢ w swych badaniach Mariusz Jedrzejko i Be-
ata Nowak. Badacze postawili hipoteze, ze osoby, ktére ucza si¢ za pomoca tech-
nologii informacyjnych, opanowuja mniejszy zakres wiedzy od tych oséb, ktére
pracuja z podrecznikami, encyklopediami i innymi Zrédtami w formie papierowe;.
Aby zweryfikowa¢ hipoteze, przeprowadzono eksperyment. Zadano dwém grupom
réwnoleglym prace domowa. Jedna z grup miata ja przygotowac¢ w formie wydru-
ku komputerowego, druga miata napisa¢ prace¢ recznie. Prace pierwszej grupy byly
mniej oryginalne, zawieraly mniej odwotan do pozycji ksiazkowych, wiecej do zrédet
internetowych, ocenione zostaly one stabiej od tych pisanych recznie. Odwotujac si¢
takze do wynikéw badan ankietowych oraz analizy dokumentéw Jedrzejko i Nowak
postawili wniosek, ze uczniowie, deklarujacy internet jako gléwne Zrédio wiedzy,
uzyskuja gorsze efekty uczenia si¢ (Jedrzejko, Nowak, s. 60—65).

Zbigniew Osiniski, polemizujac z przedstawionymi powyzej wynikami badan,
wskazuje, ze gorsze efekty uczenia si¢ moga wynika¢ z nieprawidtowego korzystania
z sieciowych zasobéw (Osiniski, 2012). Problem tkwi w tym, ze patrzymy na Wikipe-
di¢ jak na tradycyjna encyklopedi¢ lub podrecznik i w ten sam spos6b ja wykorzystu-
jemy, przewaznie biernie, bezrefleksyjnie. O uczeniu si¢ mozemy moéwi¢ tylko wtedy,
gdy aktywnie redagujemy hasta Wikipedii.

Uzasadnione wydaje si¢ przeformutowanie pytania, zamiast dyskutowac nad al-
ternatywa , korzysta¢ czy nie korzysta¢ z Wikipedii ?” nalezy skupi¢ wysitki nauczy-
cieli wokét zagadnienia: , Jak korzysta¢ z Wikipedii?”

Pawel Jochym — jeden z zatozycieli polskiej Wikipedii w wywiadzie udzielonym dla
., Przekroju” — powiedzial: ,,Juz najmlodsze dzieci znajduja w komputerze Wikipedie
iz niej korzystaja, bo jest fatwo dostepna i prosta w uzyciu. Trzeba uczy¢ dzieci korzy-
stania z internetowych Zrédet informacji, ale réwnocze$nie pokazywac im, ze musza
mysle¢ samodzielnie i nie przyjmowac kazdej wiadomosci bezkrytycznie. A wydaje mi
si¢, ze nasz system edukacyjny dziala tak, jakby Wikipedii nie bylo” (Konarski, 2013).

Zdaniem Prenskego, jesli uczniowie fotografujq innych uczniéw aparatem wmon-
towanym w telefon komdérkowy, nie znaczy to, ze nalezy uczniom zabrania¢ korzy-
stania z telefonu. Wystarczy tylko przypomnieé, czym jest pojecie prywatnosci. Ana-
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logicznie, jesli uczniowie korzystaja tylko z Wikipedii, trzeba im wyttumaczy¢, jaka
jest r6znica pomiedzy szukaniem a badaniem (search versus reaserch). Poszukiwanie,
znalezienie i powolywanie si¢ na Wikipedi¢ czy tez Britannice nie jest jeszcze bada-
niem, nawet jesli czynnosci te wykonuje uczen edukacji wczesnoszkolnej. Uczniowie
od poczatku edukacji powinni by¢ uczeni umiejetnosci selekcji informacji oraz kon-
frontowania jej z wieloma réznymi 7zrédtami informacji (Prensky, 2005, s. 2-3).

Korzystanie z Wikipedii jest tylko z pozoru tatwiejsze niz korzystanie z tradycyj-
nych Zrédet wiedzy. Struktura tresci podrecznikéw jest bardziej zorganizowana i upo-
rzadkowana. Uczniowie nie muszg wktada¢ wysitku w porzadkowanie tresci i ich
weryfikowanie. Uczenie si¢ z podrecznikéw daje lepsze efekty dlatego, ze sq to teksty
przygotowane merytorycznie i metodycznie do samodzielnego uczenia si¢, odznacza-
ja si¢ wyzszym poziomem organizacji, a badania wykazuja, ze og6lnie lepsze efek-
ty daje uczenie si¢ z tekstéw o wysokim stopniu organizacji wiedzy (Czerniawska,
1999, s. 33-39). Z drugiej jednak strony nalezy uwzglednic to, ze zasada dydaktyczna
moéwiagca o tym, ze material ustrukturyzowany jest opanowywany szybciej niz ma-
terial nieustrukturyzowany jest bardzo ogélna, a optymalny stopieni zorganizowania
materialu jest wiasSciwoscig indywidulang ucznia (Kruszewski, 2004, s. 246-247).
Badani o wyzszym poziomie inteligencji moga osiggac¢ lepsze wyniki podczas uczenia
si¢ realizowanego za pomoca wyszukiwania internetowego. Hipertekstowy sposéb
organizacji informacji daje mozliwosci aktywnego, twoérczego dziatania, ktére jest
bardzo trudne do osiggni¢cia w przypadku podrecznika. Zaleta podrecznikéw jest ich
zamknic¢ta forma i skoficzona liczba informacji.

Szkola nie jest w stanie przekazac nam calej wiedzy, udaje sig to jedynie czgstkowo i to od na-
uczyciela zalezy, jakie tresci wybierze. Dodatkowo w podrecznikach bardzo czesto historia urywa
si¢ w najwazniejszym momencie. Czgsto podreczniki zawierajq zbyt malo waznych informacji
lub duzo informacji niepotrzebnych. Nie mozemy wigc bezgranicznie ufac autorytetowi, ponie-
waz profesorowie rowniez mogq popelniac bledy. Jednak nie mowi si¢ o tym zbyt czesto. Z kolei
Wikipedia ma swiadomos¢ blgdow i przyznaje si¢ do tego, stqd tez istnieje mozliwos¢ ich popra-
wiania (Marta, studentka, lat 23).

Przyszli nauczyciele nie sgq zgodni w kwestii polecania Wikipedii swoim uczniom.
14 0séb stwierdzito, ze nie bedzie poleca¢ Wikipedii swoim uczniom.

(...) nie polecilbym swoim uczniom Wikipedii jako wiarygodnego Zrdodla wiedzy. Analizujgc
wybrane przeze mnie hasla Wikipedii, moge wskaza¢, Ze posiadajg nieprawdziwe informacje
bedqgce blgdnq interpretacjg autorow, ktorzy bazujq na wlasnych opiniach i poglgdach. (...)
Wedlug mnie Zrodla wiedzy dla ucznia nie powinno si¢ szukac w Wikipedii, prawdziwg i wiary-
godng wiedze znajdziemy na profesjonalnych stronach internetowych, ktdre traktujg konkretne
hasla rzetelnie oraz w encyklopediach i ksigzkach (Adam, student).

W pozostalych pracach pojawily si¢ wypowiedzi swiadczace o tym, ze beda pole-
ca¢ Wikipedig, z tym, ze 22 osoby przyznaly, ze zwracalyby uwage uczniéw na potrze-
be sprawdzenia wiarygodnosci haset:

Ja jako nauczyciel polecilabym uczniom korzystanie z Wikipedii, ale z uwzglgdnieniem pew-
nych zasad. Uwazam, Ze korzystanie z Wikipedii mogloby by¢ bardzo pouczajqce i rozwijajgce.
Uczniowie sami mogliby oceni¢ wiarygodnos¢ danego hasla, zastanowic si¢ nad nim, a jedno-
czesnie porownac hasta z Wikipedii z hastami z innych Zrddel. Nastgpnie wspdlnie podczas zaje¢
moglibysmy przeanalizowac zebrane materialy i oceni¢ prawdziwos¢ hasel Wikipedii. Dzigki
temu uczniowie uswiadomiliby sobie, ze nie naleZy bezmysinie kopiowac tresci z internetu, ale
wlasnie zastanowic si¢ nad ich sensem (Agnieszka, studentka).
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Wikipedia miejscem uczenia sie

Powyzsze wypowiedzi studentdéw na temat Wikipedii moga by¢ takze przyczynkiem
do rozwazan, jak studenci ucza si¢ w/za pomoca internetu’.

Wikipedia jest narzedziem, ktére umozliwia koordynowanie pracy setek tysie-
cy 0sOb. W tworzeniu i edytowaniu pojedynczego hasta uczestniczy niejednokrotnie
wiele os6b. Studenci nie poswigcili temu zagadnieniu wiele uwagi. Zdajq si¢ nie do-
strzega¢ mozliwosci, jakie stwarza Wikipedia dla uczacych si¢. Tymczasem — przykla-
dajac ramy interpretacyjne teorii uczenia si¢ E. Wengera (Wenger, 1998, za Michalak,
2010, s. 421-424) — mozna stwierdzi¢, ze w Wikipedii moze by¢ realizowane uczenie
si¢ poprzez przynalezenie, uczenie si¢ jako doSwiadczenie, uczenie si¢ jako dziatanie
i uczenie si¢ jako stawanie si¢. Wikipedysta jest twérczy, nastawiony na wnoszenie
swojej wiedzy do wspdlnoty, ktorej jest cz¢Scia, uczy si¢ interakcji z innymi cztonka-
mi spolecznosci, aktywnie konstruujac wlasng wiedz¢. Wedlug Wengera do uczenia
sie moze dojs$¢ poprzez zaangazowanie w dzialania spolecznosci. W Swietle tej teorii
aktywnos¢, ktéra ogranicza si¢ jedynie do czytania stworzonych przez innych haset,
bez podejmowania préb ich edytowania, czy tworzenia haset nowych nie moze by¢
w pelni nazwana uczeniem sig.

Wedtug specjalistéw zajmujacych si¢ przemianami generacyjnymi wspolczesni
studenci zaliczajg si¢ do pokolenia C. Cho¢ zazwyczaj odzegnuja si¢ oni od wyzna-
czania ram wiekowych, to termin pokolenie C odnoszony jest do oséb urodzonych
po 1990 roku. Pokolenie C jest opisywane za pomoca trzech cech charakterystycz-
nych: computerized (skomputeryzowani), connected (podtaczeni), always clicking (ciagle
klikajacy) (Morbitzer, 2012, s. 3). Sa to osoby, ktére majg wrecz nieograniczony dostep
do informagji, kt6ry jednak nie pocigga za soba posiadania i rozumienia wiedzy. Ich
wiedza jest ,,wyrywkowa i powierzchowna, pozbawiona btyskotliwosci i znajomoSci
szerszego kontekstu” (Morbitzer, 2012, s. 5). Natalia Hatalska stworzyla nowe okre-
Slenie dla opisywanego pokolenia: generacja L (L oznacza lenia). Niska aktywnos¢
tworcza w obszarze technologii cyfrowych to gtéwny zarzut Hatalskiej kierowany
w stron¢ mlodych (Hatalska, 2011). Katarzyna Borawska-Kalbarczyk — po przepro-
wadzeniu badan kultury uczenia si¢ studentéw — okreslita uczenie si¢ wspolczesnego
studenta jako leniwe (lazy learning) (Borawska-Kalbarczyk, 2014, s. 12).

Studenci mieli za zadanie wypisac zalety i wady Wikipedii. Katalog jednych i dru-
gich byt liczny, cho¢ wigcej argumentéw padalo przeciwko wirtualnej encyklopedii.
Tylko siedmiu autoréw prac zauwazylo, ze Wikipedia moze inspirowac¢ do tworczej
aktywnosci. Wigkszo$¢ oceniato Wikipedi¢ tak, jakby byta tylko internetowym odpo-
wiednikiem encyklopedii tradycyjnej. Kaze mi to przypuszczad, ze badani studenci
gléwnie w taki sposob korzystaja z Wikipedii. Odwotujac si¢ do wymiaréw niefor-
malnego uczenia si¢ zdefiniowanych przez zesp6t Kalifornijskich uczonych (Digital
Youth Research Kid's Informal Learning with Digital Media, 2008), ulokowalabym aktyw-
nos$¢ edukacyjna studentéw w obszarze hanging out, cho¢ zdecydowanie Wikipedia
daje mozliwos¢ do realizowania si¢ takze w obszarze messing around i geeking out.

Dlaczego tak wielu nie dostrzega waloréw edukacyjnych takich portali, jak Wi-
kipedia, korzystajac z nich biernie, nie wspétpracujac, nie tworzac wlasnych tre-
$ci? Co zrobi¢, zeby internet nie byl miejscem, ktére ,,sprzyja pobieznemu czytaniu,
chaotycznemu mysleniu i pobieznej nauce” (Carr, 2013, s. 145-146), ale miejscem
aktywnego uczenia si¢ we wspdlpracy? To pytanie wazne, bo nieuchronnie zdaza-
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my do takiej sytuacji, w ktérej wickszo$¢ materiatéw edukacyjnych bedzie dostepna
w sieci (Polska 2030, s. 159).

Podsumowanie

Wickszos¢ studentéw powtarza obiegowe opinie o Wikipedii, w wypowiedziach za-
brakto autorskich przemyslen. Ich wiedza na temat dziatania Wikipedii jest powierz-
chowna. Wikipedie¢ ceniag gléwnie za mozliwos¢ szybkiego i bezproblemowego doste-
pu do wielu informacji. Zdecydowanie wiecej odnajduja w analizowanym projekcie
wad niz zalet. Najczesciej majq zastrzezenia do wiarygodnosSci i jakosci haset publi-
kowanych w Wikipedii. Wickszos$¢ studentéw nie zwrdcito uwagi na to, ze poprzez
wspoélne tworzenie hasel mozna si¢ wiele nauczy¢. A jest to najcenniejsza wartos¢ ta-
kiego projektu, jak wirtualna encyklopedia. Mam wrazenie, Ze studenci sg zagubieni.
Nie wiedzg, czy moga korzysta¢ z Wikipedii, a raczej czy przyznawac si¢ do korzysta-
nia z Wikipedii swoim wyktadowcom. Na wtasna r¢cke wypracowujq ,,metody” pracy
z Wikipedia. Maja $wiadomos¢ tego, ze nie beda mieli takich srodkéw, aby zabronic
uczniom korzystania z Wikipedii, ale nie wiedza tez, co robi¢, jesli uczniowie beda
korzysta¢ z Wikipedii. W tym wzgledzie Swiadomos$¢ technologiczna studentéw jest
niewystarczajaca i nie sq oni przygotowani do przyszlej pracy z uczniami.

Przypisy

! Geek to — wedlug definicji zaczerpnietej z Wikipedii — , cztowiek, ktory dazy do pogliebiania swojej
wiedzy w jakiej$ dziedzinie w stopniu daleko wykraczajacym poza zwykle hobby” . W wezszym zna-
czeniu ,,geek” to ekspert komputerowy (http://pl.wikipedia.org/wiki/Geek Data dostepu: 22.07.2014.

2 Autorzy cytowanych fragmentéw zgodzili si¢ na ich publikacje, zastrzegajac sobie anonimowos¢.
Dlatego tez cytaty sa réznie podpisane — raz imieniem i nazwiskiem, w innym przypadku tylko imieniem.

> W przypadku wynikéw tych badan raczej mowa jest o uczeniu si¢ z pomocq internetu, a nie
w internecie.
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Wikipedia na uczelni i w szkole — przyszli nauczyciele o Wikipedii

Jakosciowa analiza pisemnych prac studenckich stala si¢ podstawa rozwazan na temat korzysci i za-
grozen, jakie wynikajq z korzystania z Wikipedii — autorka, przedstawiajac poglady studentéw oraz
srodowiska naukowego prébuje je konfrontowac i z nimi polemizowac. Celem artykutu jest odkrycie
prawdziwej wartosSci edukacyjnej Wikipedii.

Stowa kluczowe: uczenie si¢, uczenie si¢ nieformalne, Wikipedia, nauczyciel

Wikipedia at school and university — future teachers about Wikipedia

Qualitative analysis of students” written work became the basis for reflection on the benefits and
risks arising from the use of Wikipedia — Author, presenting the views of students and the scientific
community tries to confront and argue them. This article aims to discover the true educational value
of Wikipedia.

Keywords:learning, informal learning, Wikipedia, teacher
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WARTOSC PEDAGOGICZNA POEZJI WEASNEJ
DZIECI I MEODZIEZY'

A jedynym przejawem doroslosci

stala sig moja poezja,

ktora jest spowiedzig Spiewaniem

mojej cierpigcej duszy
(uczennica technikum)

Pisanie sprawozdania z badan traktowatam nie jako obowiazek, czy rutynowa czyn-
nos$¢ badawcza, lecz jak niepowtarzalng, inspirujaca przygode. Kilka spotkani z oso-
bami, ktére przyczynily si¢ do podniesienia wartosci tej pracy, wprowadzito do jezyka
naukowego niepowtarzany liryzm. Mysle, ze warto zacza¢ od tej uwagi, aby uchroni¢
si¢ od zarzutéw dotyczacych braku profesjonalizmu. Trwajaca juz od kilku lat eks-
plozja badan jakoSciowych w pedagogice to niezwykla szansa na poznanie wlasnie
takich — niepoznanych i pomijanych obszaréw wiedzy.

Z perspektywy czasu, wraz z mojq nieustannie wzrastajacq Swiadomoscia me-
todologiczng i pedagogiczng, oceniam swoje badania jako niewystarczajace. Mimo
wszystko poktadam w nich nadzieje na otwarcie si¢ na poezje mtodych ludzi jako
skarbnic¢ wiedzy dla pedagogéw i psychologéw. Niewielki wybér literatury na ten
temat $wiadczy o potrzebie badann w tym zakresie?.

Konfrontacja opowiesci i poezji, czyli pomysl na badania

Chcialam znaleZ¢ i poznaé miodych poetow. Tak na potrzeby mojej pracy nazwatam
grupe badawcza. Nie chciatam nazywac ich respondentami, bo wydawalo mi si¢ to
sztuczne i zupelnie nie odzwierciedlalo charakteru badan. Gdy juz ich znalaziam,
zalezalo mi na tym, aby dowiedzie¢ si¢ jak najwiecej o nich samych i o ich poezji.
A moze lepiej bytoby napisa¢, ze dowiadywatam si¢ o nich samych z ich wlasnej po-
ezji, ktéra czesto dodawata nadbudowe do tego, co powiedzieli w rozmowie.

Poeci. ..

Kimze sq?

Co robig?

Oto me pytania.

(uczen technikum)
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Z powyzszych stéw wylania si¢ przedmiot badan — tworcy poezji w wieku szkol-
nym i ich utwory. GdybySmy o poezji dzieci i mtodziezy wiedzieli juz wszystko, moje
badania nie miatyby sensu. Zdecydowatam si¢ je przeprowadzi¢, poniewaz ciagle to-
warzyszyto mi przeSwiadczenie, ze o tej formie twoérczosci uczniéw wiemy bardzo
mato. Cz¢sto nie zdajemy sobie nawet sprawy, zZe ona istnieje, bo jej owoce chowane
sq w szufladach czy prywatnych notatnikach. To wszystko sprawito, ze badania wyda-
waly sie potrzebne, a ich cel zrozumialy. Dazytam do zrozumienia utworéw, ktére pod-
datam analizie i interpretacji po wczesniejszym przeprowadzeniu rozmdéw z autorami
tych utwordéw, a jako cel posredni i dtugofalowy (z wielka nadzieja i optymizmem)
postawitam sobie wskazanie pedagogom tego obszaru twdrczosci ich podopiecznych
jako cenne Zrédlo informacji i grunt do pracy terapeutycznej czy wychowawcze;j.

Badania ulokowatam w paradygmacie jakoSciowym. Kazdy temat ma swdj cha-
rakter. Charakter mojej pracy zdeterminowato stowo poezja, ktére niesie w sobie prze-
stanki artystycznego i mocno zindywidualizowanego wyrazania potrzeb, spostrzezen
czy emocji. Idgc torem paradygmatu interpretatywnego, mialam szans¢ odkry¢ skra-
wek tej trudnej, ale picknej tematyki. Od poczatku przyjetam postawe, ze badanie
bedzie miato charakter eksploracyjny, nie za$ weryfikacyjny. To wszystko zmusito
mnie do sformulowania takiego problemu badawczego, ktéry umozliwi mi wtasnie
eksploracje i pozwoli na duzq swobod¢ wnioskowania. Problem badawczy w tej per-
spektywie miat przygotowywac punkt wyjscia dalszych badan, ale nie decydowacd
o ostatecznym wyniku. Mial by¢ pomocny w tym sensie, by nie narazi¢ mnie na bez-
celowe btadzenie po obszarach mojej niewiedzy.

W efekcie problem gtéwny przyjat postaé nastepujacego pytania: Jakie sq Zrédta,
tematyka wierszy i dorobek emocjonalny autora poezji w wieku szkolnym?

Sformutowatam kilka probleméw szczegbélowych, aby uporzadkowacé dalsze eta-
pY postepowania badawczego.

1. Jakie uczucia towarzyszqa mlodemu autorowi podczas i po napisaniu utworu?

2. Dlaczego miody cztowiek zaczyna pisac wiersze?

3. Czy tworczos¢ poetycka wspdtistnieje z innymi formami twoérczosci?

4. Czy jest mozliwe, aby pedagodzy i psycholodzy wykorzystywali poezje mtodych
autor6w w celach terapeutycznych i jak mogliby to robi¢?

Na ich podstawie skonstruowatam narzedzie badawcze, pozwalajace na uzyska-
nie cennych informacji podczas rozmoéw z mlodymi poetami. Nazwatam je przewodni-
kiem do wywiadu.

Badania przebiegaly w dwdch etapach. W pierwszej kolejnosci odbyly si¢ rozmowy
Z autorami poezji. Nastepnie skonfrontowatam wypowiedzi autoréw z interpretacjq
ich utworéw. Szukalam powigzan, gdyz nie nalezy interpretowac tworczosci bez zna-
jomosci kontekstu?. Zalezalo mi na tym, aby najpierw porozmawiaé z milodymi poetami,
poznad ich na tyle, na ile jest to mozliwe w ramach badan, a dopiero potem sprébowac
odczytac co$ z ich poezji. Ostatecznie pi¢¢ os6b to bohaterzy tej pracy, ktérzy zdecydo-
wali si¢ opowiedzie¢ swoja przygode z poezja i podzieli¢ si¢ ze mna jej owocami.

Jak to sie zaczelo?

To, dlaczego ci mlodzi ludzie zaczeli pisaé, interesowato mnie szczegélnie. U kazdej
osoby bezposredni powdd byt inny, ale zawsze wiazato si¢ to z potrzebg wyrazu emo-
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¢ji. Magda przyznala, ze rymy same pojawily sie w jej gtowie i po prostu dobudowata
do nich reszte wiersza. Artur nazwal to potrzebg stworzenia czego$ swojego. Dla
Marcina byt to sposéb na radzenie sobie z problemami i pozbycie si¢ negatywnych
emocji. Katarzyna poezja uzupelniata /ukge w swoim zyciu (tak to nazwata). Marty-
na chciala po prostu opisa¢ $wiat. Interesujace jest to, ze zadne z nich nie planowato
pisania. Poezja pojawila si¢ w ich zyciu niespodziewanie. Po prostu poczuli potrzebe
napisania wiersza i zrobili to. Nikt nie szukat Zrédet w samej poezji, a wiec nie bylo
przypadku, zeby to che¢d tworzenia jej zdeterminowata powstanie wiersza. Mysle za-
tem, ze poznanie kontekstu wylaniajacego si¢ z biografii autoréw byto niezbedne
do zrozumienia przyczyn.

Dwie mlodziutkie dziewczyny, chodzace do podstawéwki — Martyna i Magda —
zaczely swoja przygode z poezja od zabawy. Nie bez znaczenia jest ich wiek i etap
edukacji, na ktérym si¢ znajduja. Martyna juz w wieku dziewieciu lat pisala opowia-
dania dla zabawy. Kolezanka zachecila ja do pisania wierszy i dziewczynka zacz¢la
opisywac to, co widzi dookota siebie. W jej przypadku poezja, ktéra poznata w szkole,
nie wplywa na jej wlasna tworczo$¢. Inaczej jest w przypadku Magdy, rowniez dwu-
nastolatki, ktéra zapytana o jej poezje od razu poréwnatla sic do Marii Konopnickie;j.
Styczno$¢ z poezja podawang w szkole mogta by¢ przyczyna tego poréwnania. W rze-
czywistosci podobienistwo nie jest takie duze, chociaz charakterystyczne dla Marii
Konopnickiej watki spoleczne pojawiajq sic u Magdy i dotycza spraw spotecznosci
szkolnej czy grupy kolezeniskiej:

Stoneczne lato

Stoneczne lato si¢ rozpoczyna,

Kazdego dzionka wspanialy swit.

Wiec szybko dzisiaj idziemy by

Rozwija¢ dalej przyjazni nic.

Calymi dniami lenistwa moc,

Juz wszyscy wiemy jak dluga jest noc.

Muzyki dZwigk, Sloneczka cieri

Wakacje rozpoczynajq sig!

Kontekst powstania pierwszych wierszy Martyny i Magdy w pewnym sensie ograni-
cza si¢ do szkoty.

Marcin zaczal pisa¢ w tym samym wieku. Mial dwanascie lat i wiasnie skoniczyt
podstawoéwke. Jednak jego zycie w tym okresie r6znilo si¢ od zycia Martyny i Magdy.
Chtopiec mial problemy z réwiesnikami. Swoja pozycje wsréd nich nazwat: ,na dru-
gim planie”. Podczas rozmowy przyznal, ze pierwszy wiersz napisatl po to, aby pozby¢
si¢ nadmiaru negatywnych emocji. W tresci pierwszych utworéw doskonale si¢ to
odzwierciedla.

Gniew

Gniew to okropne uczucie,

wywolane przez innych.

Wywolujg gniew obelgami

i bolesnymi stowami.

Najlepszq ochrong przed

gniewem to niestuchanie ich.

Tylko ucieczka do swej samotni.
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Poezja stala si¢ wlasnie samotnig dla Marcina, uciekal w nig od problemoéw,
od dreczacych go réwiesnikéw, tam znajdowat pocieszenie i ukojenie.

W przypadku Artura, ktéry napisat pierwszy wiersz, kiedy byl uczniem techni-
kum, przyczyna byla zupetnie inna. Dobieranie stéw uznat za ,,fajna zabawe”, choc
przyznat, ze nie bylo to dla niego tatwe. Chciat dor6wnac¢ swoim idolom — raperom.
Artur napisat erotyk. Stwierdzil, ze to byt okres, w ktérym szalaly w nim hormony
i zaczely mu si¢ podoba¢ dziewczyny, stad ten wybor.

Katarzyna dzisiaj jest dorosla kobieta. Pisata, kiedy chodzila jeszcze do szkoty.
Wraz z ukonczeniem szkoly przestala pisa¢ wiersze. Impulsem do rozpoczecia przy-
gody z poezja byt konkurs. Do wzi¢cia udzialu namoéwila ja nauczycielka i Katarzyna
swoim wierszem wygrala na szczeblu wojewddzkim. To zachecito ja do tego, by kon-
tynuowac pisanie.

O czym pisza?

Bazujac na prébce poezji, jaka udostepnili mi miodzi poeci, mozna wyréznié kilka
kregéw tematycznych w ramach tematéw, jakie podejmowali. Chociaz wiersze mtod-
szych poetek réznig si¢ tematycznie od tych napisanych przez starszych autoréw, to
réznica ta jest subtelna. Zdecydowanie wyrazZniejszego rozréznienia mozna dokonac
pod wzgledem formy.

Milos¢

Mogloby si¢ wydawaé, ze temat milosci w poezji si¢ juz wyczerpal, ze wspdlcze-
sna poezja troch¢ go zaniedbata. Okazuje si¢ jednak, ze utwory mlodych poetéw
nie pomijaja tej kwestii. Wyjatkiem sq wiersze dwoch dwunastolatek, w ktérych nie
znalaztam watkéw milosnych. Nie moge jednak twierdzié, ze w poezji tych dziew-
czyn milos¢ sie nie pojawia. W tym wieku rozterki mitosne sq szczegdlnie intymna
sprawa, musz¢ zatem brac¢ pod uwage, ze Martyna i Magda napisaly takie wiersze,
ale mi ich nie udostepnily.

Najwiecej o mitosci pisze Katarzyna. Jest to mito$¢ niespelniona, przepelniona
tesknotq i pragnieniami. Jej mito$¢ obejmuje bycie razem, ale takze strate, z jednej
strony wymarzona, ale z drugiej pojawia si¢ ona w zderzeniu z rzeczywistoscia.

Onional

Bylam nad morzem tego roku

obserwowalam zakochanych,

gdy tlumnie

przybywali u schylku dnia

wpatrzeni

w codzienne samobdjstwo slorica

na ich ustach

kwitla cisza

dziwna glucha

cho¢

wiem

cisza zawiera wiele tresci
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Tylko mewy zakldcaly spokdj,
a ich krzyk jakby wzywat

do wiernosci

nie odchod?

Uwiklana w metafory, opisywana z pozornego dystansu — taka jest mito$¢ Katarzy-
ny. Podczas rozmowy moéwita o niej duzo. Opowiadata o platonicznych mitoSciach
i 0 tym, ze bardzo brakowalo jej tego uczucia. Nie ograniczala jednak znaczenia tego
stfowa do mitosci miedzy kobietg a m¢zczyzng. W jej wierszach réwnie cz¢sto pojawia
si¢ mito$¢ do Boga i do catego Swiata.

Milos¢, ktéra pojawia sie w wierszu Artura, jest mitoScia cielesna, stad z takq ta-
twoscia przyszio nam zaklasyfikowanie tego utworu wiasnie do erotykow.

Moyje cieple usta na twej twarzy

zaczely to co Ci sig marzy

Powoli, krok po kroku

czujesz, ze jestesmy w amoku

Spokojnie zmierzam coraz nizej

Twdj slodki skarb jest juz blizej

Daje Ci rozkoszy wiele

dlatego, ze sam jq znajduje w Twoim ciele.

Marcin tytutuje jeden ze swoich utworéw Do A***. Z rozmowy dowiedzialam sig,
ze jest to pierwsza litera imienia dziewczyny, w ktérej sie zakochal. W jego twor-
czosci pojawito si¢ tez kilka wierszy o ogdlnej tematyce milosnej i wiele utworéw
0 rozstaniu.

Kazatas

Kazalas mi nie plakac, a placze.

Kazalas mi zapomniec, a pamigtam.

Kazalas mi zy¢, a z tesknoty umieram.

Kazalas mi chwil nie pamigtac, a pamigtam.

Chwile milosci, gdzie ust Twych kosztowalem.

Chwilg bezsilnosci, w ktorej Zy¢ bez Ciebie nie moglem.
Chwile bezsennosci, kiedy myslalem o Tobie.

Chwilg golgoty, gdzie z Tobq cierpialem.

Chwilg, gdy do gory poszlas, a ja upadlem.

Oda do mitosci
O Milosci co zZyciu

figle robisz.

O Milosci co najczarniejsze
serca rozjasniasz.

O Milosci co mowcow wielkich
w jgkaly przemieniasz.
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O Milosci co odwaznych
w tchdrzy zmieniasz.

O Milosci co serca stalowe
w proch obracasz.

O Milosci co me serce
sttuklas niczym szklankg.

O Milosci przybgd? do mnie
i me serce odmieri

Przezycia wewnetrzne

W zasadzie kazdy wiersz mozna byloby przypisa¢ do tej kategorii, poniewaz kazdy
utwor rodzi si¢ z potrzeby wyrazenia wlasnych wewnetrznych przemyslen. Jednak
pewne utwory wyraznie nazywajq stany emocjonalne. Sa one opisywane w rézny
spos6b i w r6znym celu. Emocje pojawiaja si¢ w calym procesie tworzenia: przed na-
pisaniem utworu — i wtedy sa motorem nap¢cdowym dla twdérczosci, inne rodza si¢
podczas pisania, a jeszcze inne pozostaja w autorze po zakoniczeniu aktu twdérczego.
Sa one przekazywane w poezji w sposéb bezposredni lub posredni za pomocq bardzo
wielu srodkéw stylistycznych. Zgodnie ze wspdlczesnym rozumieniem emocji, rodza
sie one w wyniku dazenia do zaspokojenia potrzeb. Pozytywne sg wynikiem zaspo-
kojenia potrzeby, a negatywne, gdy potrzeby pozostaja niezaspokojone. Podstawowe
emocje to rados$¢, smutek, wstret, wstyd i ztos¢ — wokoét nich budowane sa pozostate.

Moi rozméwcy przyznawali, ze poezja jest dla nich sposobem wytadowania, eks-
ponowania lub nazywania emocji. Wyrazaja to, co czuja w chwili pisania lub opisujq
emocje, ktére narastaly w nich w toku nabywania ré6znych doswiadczen. Utwory
poetyckie powstaja wskutek narastania u autora ré6znych emocji — od smutku, przez
zdziwienie, zwatpienie, zto$¢, do zachwytu i radosci.

Storice

Przebija si¢ przez tarcze wody,

pasmami dociera do mnie.

Jest pigkne, sigga pod morskie fale.

Zlote wlosy plgczg sig z bigkitem.

Bialy usmiech ciggnie mnie na

powierzchnig.

Opieram sig, nie chcg.

Pod wodq mi dobrze.

Droczy sig przez chwilg, ngka, nie daje spokoju.

Otula mnie strach, usmiech znika.

Uwalniam sig z cienia glgbiny,

przenikam lustro wody.

Bieli juz nie ma, wlosy walczq jeszcze moment.

R0z, fiolet zajmujg niebo.

Slorice zniknglo, uciekio.

A ja sig spoZnilam. ..
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Ten wiersz trzynastoletniej Martyny pokazuje zmienno$¢ emocji, jaka niq targata.
Zaczyna od zachwytu, przechodzi do niepokoju, oporu i strachu, a konczy na zwat-
pieniu i zawiedzeniu. Niektére z tych emocji nazywa wprost, inne sa ukryte pod
plaszczem zabiegéw poetyckich. Najbardziej wymowne i niepokojace moga by¢ wier-
sze, w ktorych fadunek emocjonalny jest bardzo duzy. Z wiersza Marcina odczytuje-
my ogromna bezsilnos¢:

Nie potrafi¢

Ile sztyletow juz dostalem?

A ile jeszcze dostang?

W sumie zliczy¢ tego nie potrafig.

Jednego jestem pewien,
Ze zwycigzZyc tego
nie potrafie.

Smier¢

Te wiersze nalezq do najbardziej niepokojacych. Owszem, mtodzi poeci czasem pisza
o problemie przemijania, traktujq $mier¢ jako metafore straty, ale zdarza si¢ réwniez,
ze w utworach wyrazajq pragnienie $mierci. Szczegdélnie cz¢sto watek ten pojawia si¢
u Marcina, ktérego poezja jest najbardziej przesigknicta tragizmem, ale Katarzyna
réwniez napisala kilka utworéw, w ktérych s§mier¢ odgrywa wazna symboliczna role,
na przyktad:

Ona kim jest, Ze ma prawo zabic mnie

Nie ma gorszej choroby

od chorej wyobraZzni

boje si¢ zostac sama

bo ona mnie zabije

bedg sig broni¢

w kuchni lezy ostry noz

Zawladngla moim umyslem

chora wyobraZnia

przeciwstawia si¢ jej

tylko mdj niepokdj i strach

cheg uciekac

ale ona jest ciggle

we mnie

nie moge by¢ sama

a pragng poznac

Jjej dalsze dzialanie

niech zabije mnie

bo cierpig jak meczennik

pochwycila mnie w swoje szpony

wybaczcie mi to nie ja

to ona mnie zabije

a jutro

Jutro to juz nie mdj dzieri
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Jja walcze dzis

i jestem szczesliwa

bo do jutra jeszcze parg chwil
zabrala mi uczucia
rozkazala nienawidzi¢ swiat
a ja chce milosci skosztowad
choc raz jeszcze

wlozy mi do rgki noz

i zabije to co jeszcze we mnie Zyje
tunelem ciemnym dostang si¢
do krainy cieni

a jej juz tam nie bedzie

W kazdym przypadku $mier¢ ma charakter swego rodzaju wyzwolenia, wiaze si¢
z jakimS$ rytuatem przejscia, rzadko oznacza faktyczny koniec, a raczej koniec jedne-
go etapu i przejscie do nastepnego, lepszego.

Opisy Swiata zewnetrznego

W twérczosci mtodych poetéw pojawiaja si¢ utwory, ktére opisuja Swiat. Zawieraja
one elementy Swiata przyrody, lecz takze miejskiej przestrzeni. Niewatpliwie Swiad-
cza o refleksyjnym usposobieniu autoréw i ich wrazliwosci na bodZce estetycz-
ne. Biorac pod uwage fakt, ze brzydota jest kategoria estetyczna, to réwniez jej opis
bedzie na to wskazywal. Szczeg6lne zainteresowanie autorzy wykazuja zjawiskami
atmosferycznymi i porami dnia, co nie powinno dziwi¢, poniewaz od wiekéw bywa-
ja one w poezji metaforycznym odzwierciedleniem stanéw emocjonalnych. Wiemy
takze, jak bardzo warunki pogodowe wplywaja na samopoczucie, to natomiast de-
terminuje w duzym stopniu proces tworzenia poezji.

Noc

Skryta pani wstggqg muska

ksigzycowq postac. Smieje sig

z gwiazdami. Tariczy z wiatrem

pomiedzy drzewami. Szepcze do

mojego ucha: Siostro, baw si¢ z nami.

Obserwuge jej granatowq sukienke,

srebrne wlosy wiatrem niesione i

twarz gdy mojq reke za sobg ciggnie.

Pokazuje mi wyobrazni kraje. Cuda

i dziwy przez sny udekorowane.

Nagle blednie twarz Nocy

1 skryta ucieka.

Granatowa sukienka znika, wiosy

umykajq. Plgcze sig smutna noc

i czeka az nadejdzie jej brat dzieri.

(Martyna)
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Siedz¢ i trwam...
Siedzg 1 trwam

w Swiecie tak

szybkim i radosnym,

a cieszyc sig nie potrafie.

Siedzg 1 trwam

w miescie tak
zabieganym i jasnym,

ze ludzie widzq wszystko,
lecz ja nie widzg siebie

w miescie i Swiecie.

Drugi wiersz jest Marcina. Musze podkresli¢ pewna prawidlowos¢. Przypisywanie
wierszy do kategorii jest niezwykle trudne, poniewaz najcz¢sciej w jednym utworze
naktada si¢ kilka tematéw, w kazdym wystepuja ré6zne emocje. Nastepne zwrotki
tego samego utworu Marcina pozwolg przejs¢ do nastepnego kregu tematycznego.

Bog i wiara

Siedzg 1 trwam

patrzac w niebo

gdzie Bdg mnie nie chce,

a o Smierci weigz marze.;

(fragment wiersza Siedze i trwam)

bo Bdg popelnil jeden blgd

i tylko ten jeden blgd.

Ten weigz pozwala mi

trwaé w tym tu swiecie.

(fragment wiersza Marcina pt. Blgd Boga)

Kwestia Boga i wiary pojawila si¢ u starszych autoréw. Pisali oni modlitwy, w kt6-
rych wyrazali niepokéj o swdj los, mitos¢ do Swiata stworzonego przez Boga, ale
rOwniez zal, rozgoryczenie i pretensje do Stworcy. Zadawali mu wiele pytan. Ich re-
lacja z Bogiem w tych wierszach jest bardzo osobista. Czasem autorzy zwracajq si¢
do Boga jako do bezposredniego adresata w formie drugiej osoby liczby pojedynczej,
ale czesto pisza o nim w osobie trzeciej.

*%k%

Ja z nim

On ze mng

My razem ze sobg

Ja mowig kocham

On mowi kocham

Kocham

€0z znaczy to slowo

Ja nie wiem ja jestem niewinng osobg
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Mowig rano kocham swit

Mowie w poludnie kocham slovice wysoko
Mowig wieczorem

kocham zmierzch gwiazdy ksigZyc i ciemnie
A wszystko ma jedno znaczenie

Kocham Cig Panie w modlitwie

Katarzyna w pewnym momencie swojego zycia poczula powotanie. Dzisiaj wie, ze
byt to akt desperacji, odpowiedZ na brak mitosci ze strony m¢zczyzn. Nadal mocno
wierzy w Boga i z wielkim sentymentem wspomina klasztor w Krakowie, w kt6-
rym miala realizowac swoje powolanie, ale dzisiaj ma juz m¢za. Kiedy go poznata,
od razu wycofala papiery z klasztoru i co niezmiernie interesujace — przestata pisac
wiersze, bo jej potrzeby zostaly zaspokojone, a poezja byta wtasnie wotaniem o to.

Relacje miedzyludzkie - miedzy tltumem a samotnoscia

To wazna cz¢$¢ tworczoSci miodych poetéw. Ich utwory pokazuja ztozonos¢ i waz-
nos¢ relacji z innymi ludZzmi. Wigcej miejsca poswiccaja relacjom, ktére ich niepoko-
ja. Interpretacja wskazuje na dyskomfort autoréw zwigzany z poczuciem osaczenia
lub, odwrotnie, z samotnoscia.

Samotnos¢

Czym we wspdlczesnym swiecie jest samotnosc?

Czy jest drogq wybranq przeze mnie?

Czy etapem Zycia?

A moze jest zupelnie czym innym?

By¢ moze to lekcja, ktdrej pojac nie moge.

Albo kara za zbrodnie, ktdrych sam czas nie pamigta.

A moze to za chwile stracone, ktdrych nie moge odzyskac.
Bo na tym Swiecie nic nie moge.

(Marcin)

Czasem ta samotnos¢ przybiera forme werterowskiej wizji bycia w $§wiecie, poczucia
osamotnienia mimo obecnosci innych ludzi wokét.

Ja sama

By¢ co znaczy to

Znaczy zy¢

Zy¢é by¢

By¢ zy¢

ale bylam ja sama

choc naokolo bylo tloczno

Jestem ja sama

choc¢ naokolo wielu innych

Bedg ja sama

cho¢ naokolo bedzie tloczno

Znam moze pierwiastki thumu

Obserwuje
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nie zna mnie nikt
Nikt nie wie czy ja chcg zostac w cieniu
(Katarzyna)

Zwr6émy uwage na wiersz dwunastoletniej Martyny, ktéra z niespotykang w tym wie-
ku wrazliwoscig i dojrzatoscia opisuje skomplikowana relacje. Po tytule i formie cza-
sownikéw mozemy wnioskowad, ze byt to mezczyzna lub raczej mtodzieniec (biorac
pod uwage wiek autorki), ktéry omamit jq i oszukal. Nie wiemy, kto to jest, ani jaka
role pelnil w zyciu nastolatki. Bez kontekstu trudno brna¢ w dalszg interpretacje.
Jednak wiersz obfituje w emocje i $wiadczy o umiejetnosci odczytywania zamiaréw
innych ludzi. Pojawia si¢ motyw maski, zgrabny zabieg stylistyczny, majacy na celu
pokaza¢ zakltamanie, gre tytulowego oszusta.

Oszust

Pojawil sig znikgd. Pojawil sig nagle.

Pojawil sig jak aniol i zabral w

dalekie kraje.

Wpatrzona w niego zrobilabym wszystko.

Otumanil mnie zapachem 1oz, zahipnotyzowal oczyma.

I nagle zdjqt maskg.

Zadudnil trzask. Cos peklo. To

chyba tylko moje serce.

Watki biograficzne

Bez poznania kontekstu powstania utworu literackiego, interpretacja, o ile mozliwa,
bytaby na pewno utrudniona. Jednostka jest zanurzona w kontekscie, czyli w swojej
dziejowosci i doswiadczeniach*. Zwlaszcza badacze biografii zwracaja uwage na pro-
ces tzw. calozyciowego uczenia sie¢, czyli zbierania doswiadczen w toku zycia
(por. Lalak, 2010). Biografia jest uporzadkowanym zbiorem uchwytnych faktéw ze-
wnetrznych — jak nazywa to psycholog Charlotte Buhler (1999, s. 47), badajaca bieg
ludzkiego zycia — oraz przezy¢ wewnetrznych, z ktérymi utozsamiam szeroko ro-
zumiane doSwiadczanie. Uwazam jedne i drugie za réwnie istotne w odczytywaniu
znaczen utworéw poetyckich.

Gdybym nie dowiedziala si¢, ze Marcin doznawat bolesnych odtracen ze strony ro-
wiesSnikéw, nie wiedziatabym, dlaczego w jego wierszach tyle zalu, niecheci do zycia
iwzmianek o samotnosci. Bardzo waznym elementem jego biografii jest morze. Miesz-
ka nad morzem od urodzenia i mocno si¢ utozsamia z tym miejscem. Traktuje nawet
Battyk jako przyjaciela. W rozmowie wspomniat mi, ze brak przyjaciot przeszkadzal mu
do tego stopnia, ze t¢ range nadat wlasnie morzu, psu, a nawet wlasnemu cieniowi.

Przyjaciel

Przyjacielem nazywamy osobg,

osobg, ktdra zawsze nam pomaga.

Mojego przyjaciela nikt nie zna.

To dobrze. ..

Bo, gdy slorice wyjdzie zza chmur

to widzg jego oblicze,
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kiedy go nie widze,
to czuje jego serce bijgce w
rytm mojego.

Z biografii Katarzyny wiem, ze planowala rozpocza¢ nauke w klasztorze. Dzi¢ki in-
formacjom dotyczacym jej wiary, moge odczytywaé znaczenie modlitw, o ktérych pi-
sala. Niepowodzenia milosne pozwalaja mi natomiast szuka¢ przyczyn mitosnych
poszukiwan ideatu w poezji. Bliski kontakt z natura i szacunek dla $wiata przyrody
wyjasnia mieszkanie na wsi.

Fascynacja rapem, jako gatunkiem muzycznym, podpowiada mi, dlaczego Artur
wybratl witasnie rytmiczny, rymowany tekst do wyrazenia tego, co czuje.

Magda jest jeszcze bardzo mloda i bardzo lubi si¢ uczy¢, jest umystem Scistym,
jej ulubiony przedmiot to matematyka. Watki spoteczne w jej wierszach odnosza si¢
do grupy rowiesniczej, w swojej tworczosci bierze pod uwage rytm roku zdetermino-
wany przez szkole, a wiec odréznia dni wolne od tych spedzonych w szkole. Dzigki
temu, ze ja poznatam, moge interpretowac jej wiersze wlasnie przez pryzmat rzeczy-
wistosci szkolnej, z ktéra mocno si¢ utozsamia.

W rozmowie z Martyng dowiedzialam si¢, ze nastolatka, oprécz pisania, row-
niez rysuje. Jej artystyczne i refleksyjne usposobienie wyjasnia eksperymentowanie
z forma wierszy, stosowanie wielu srodkéw stylistycznych i malownicze, sensualne
przedstawianie Swiata.

Poezja miodych ludzi w dyskursie pedagogicznym

Niestety wspolczesna szkota wcigz nie jest nastawiona na indywidualny rozwoj
ucznia zgodny z jego mozliwo$ciami i zainteresowaniami. Nadal dominuje przekona-
nie o prawdziwosci stwierdzenia, ze dobry uczen to osiggajacy wysokie wyniki w na-
uce, zly uczen to taki, ktéry ma na koncie wiecej porazek edukacyjnych niz sukceséw.
Atmosfera sztywnego trzymania si¢ zasad i oceniania wedtug narzuconych kryteriéw
nie sprzyja ujawnianiu talentéw. A jak sg one istotne wykazano w wielu publikacjach
z zakresu psychologii i pedagogiki. Mirostaw S. Szymanski (1987, s. 46) przedstawia
kilka teorii zwigzanych z twdérczoscig uczniéw. Ujmuje jq jako spontaniczna aktyw-
nos¢, droge do zaspokojenia potrzeby samorealizacji lub nawet jako funkcjonowanie
optymalne. Zaktada, ze ludzi twérczych cechuje wicksza efektywnos¢ poznawcza niz
takich, ktérzy w nowych, niepokojacych sytuacjach stosuja mechanizmy obronne
sprowadzajace ujmowanie nowych doSwiadczen przez pryzmat starych. Ale autor
przytacza tez teori¢ Carla Rogersa, z ktérej wynika¢ mogloby, ze jednostka tworcza
stanowi zagrozenie dla istniejacego, zorganizowanego stanu rzeczy (tamze, s. 29).
Moze wlasnie stad bierze si¢ sklonnos¢ do uniformizacji uczniéw w szkotach. Likwi-
duje si¢ to zagrozenie nawet kosztem zaniedbania optymalnego rozwoju, zwlaszcza
sfery poznawczej. To, co powinno by¢ atutem, staje si¢ wada, gdyz ,, nowy, do tej pory
nieznany wytwor lub idea czesto nie moga zosta¢ ocenione ze wzgledu na brak kry-
terium, ktére mozna by bylo do nich zastosowac¢” (Sekowski, 2004, s. 66).

Istotg procesu tworczego w tej samej teorii jest to, ze produkt twdérczy nosi zna-
mic¢ tworcy, zatem tworca odzwierciedla w nim jakas cze$¢ wlasnej osobowosci. Stad
moj wniosek, ze kazde dzieto twdércze ucznia méwi wiele o nim samym, a wazna jest
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przy tym znajomos¢ kontekstu jego powstania. Podkreslenie kontekstu podpieram
teorig konstruktywizmu spoleczno-kulturowego.

Nie traktuje tworczosci jako celu dydaktycznego, raczej pisze o niej w kontek-
Scie stwarzania warunkéw swobodnego realizowania si¢ uczniéw. Andreas Salcher
prezentuje przeszkody, ktére ograniczaja lub nawet hamuja zaped twoérczy ucznia.
Pisze m.in. o tzw. dyktaturze Sredniakéw. Dla szkoly i nauczyciela uczen $redni jest
wygodny. Dotyczy to takze nauczycieli — ci najlepsi, czyli tacy, ktérzy prébujq poste-
powac nowatorsko, indywidualnie wobec kazdego ucznia, nie sa doceniani, a wrecz
przeciwnie — spotykaja si¢ z dezaprobata, szczegdlnie ze strony innych nauczycieli
(por. Salcher, 2009).

W literaturze nie znalaztam innych sposob6éw wykorzystania tworczosci literac-
kiej uczniéw poza biblioterapia. Gdy Marcin, jeden z mtodych poetéw bioracych
udzial w moim badaniu, pokazat swoje utwory (w ktérych przewijaty si¢c watki osa-
motnienia, doznawania krzywdy, a nawet planowanej $mierci) pani psycholog, nie
wiedziala, jak zareagowac. W rezultacie nie zrobita nic, odestala go z tym bagazem
negatywnych doswiadczenn do domu. Dostrzezenie i umiej¢tna interpretacja twor-
czo$cl ucznia wymaga intuicji, wielkiej otwartosci i delikatnosci. A przede wszystkim
zdania sobie sprawy, ze to nie sztuka, ktéra nie ma nic wspdlnego z rzeczywistoscia,
ale ukryta wiedza o zyciu i problemach tego, kto ja stworzyl.

Kropla w morzu wiedzy — préba syntezy

Zrodlo poezji to zawsze poeta. To, co odczuwa, przezywa, jak widzi $wiat, jego pro-
blemy, frustracje, pytania, ktére go drecza. BodZcem do wyzwolenia potrzeby pisania
moze by¢ wszystko. W przypadku oséb, z ktérymi rozmawialam, byly to zawody
milosne, che¢ przynaleznosci, problemy z porozumieniem si¢ z réwieSnikami lub
po prostu che¢ opisania Swiata. To sq czynniki wywolujace emocje, natomiast potrze-
ba wyrzucenia z siebie, demonstracji tych emocji bezposrednio wplywa na pisanie
wierszy. Te czynniki determinujq takze tematyke utworéw.

Autorzy poezji to osoby refleksyjne, ktére dokonuja czesto autorefleksji. Zastana-
wiajqg si¢, na czym powinny polegac¢ okreSlone relacje miedzyludzkie, jakie wartosci
powinny przys$wiecac r6znym dziataniom. Sg to baczni obserwatorzy $wiata i siebie.
Dostrzegaja rzeczy, ktérych wielu nie widzi i przechodzi obok oboj¢tnie. Trudno zaj-
rze¢ w glab drugiej osoby i nazwac jej emocje. Mozemy wnioskowa¢ o smutku, gdy
kto$ placze, a o radosci, gdy si¢ Smieje. Jednak nazwy tych emocji sq im nadane
w sztuczny sposéb. Smutek smutkowi nie réwny. Jedno jest pewne — mtodzi poeci to
osoby bardzo emocjonalne. To ci, ktérzy przezywaja wszystko naprawde gleboko.
Moi wszyscy rozméwcy to osoby o nieprzecietnej inteligencji, ktérzy zastanawiaja si¢
nad sensem zycia, wiary, biegu swiata. Ich dorobek emocjonalny jest na tyle bogaty,
ze pozwolil im odkry¢ w sobie che¢d i umiejetnosé pokazywania tych emocji poprzez
poezje. Z drugiej strony poezja takze wzbogaca ich emocjonalnie. Piszac przezywaja,
wyzwala to w nich kolejne emocje.

Mtodzi poeci pisza dla siebie. Co do tego wszyscy sq zgodni. Nawet jesSli publi-
kuja swoje utwory w szkolnej gazetce czy na portalu internetowym, to w dalszym
ciggu liczy sie¢ to, zeby to oni mogli si¢ uzewnetrzniad i realizowad. Czy Mickiewicz,
Petrarka, Szymborska lub jakikolwiek poeta pisal po to, by jego wiersze w przysziosci
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interpretowac na lekcjach jezyka polskiego? Po to, zeby czytaly go, podziwialy i kry-
tykowaly tysigce 0s6b? By¢ moze w niejednej szufladzie lezg utwory nastepcéw tych
wielkich poetéw. Lecz moze nigdy si¢ o tym nie dowiemy.

Przypisy

U Artykul jest sprawozdaniem z badan wykonanych w ramach pracy licencjackiej napisanej
w Akademii Marynarki Wojennej w Gdyni w 2013 roku pod kierunkiem prof. Bolestawa Niemierki.

2 Wiele publikacji traktuje o poezji dla dzieci, jednak o tej stworzonej przez same dzieci brakuje
literatury i mozna ja traktowac jako nieaktualna z uwagi na dat¢ wydania, bo tresci sa wciaz cenne
i stanowily dla mnie punkt wyj$cia badan (por. H. Semenowicz: Poetycka tworczos¢ dziecka. Warszawa
1973). Pozycje dotyczace tworczosci dzieci wiele uwagi poswigcaja tworczosci plastycznej, a jesli do-
tykaja tematu tworczej roli stowa, to traktuja ja werbalnie (por. R. Gloton, C. Clero: Twdrcza aktyw-
nos¢ dziecka. Warszawa 1985; E. Sliwifiska: Swiat twdrczosci dziecka. Warszawa 2000). Sa takze pozycje,
ktére podkreslaja wychowaweczy, socjalizacyjny i terapeutyczny walor sztuki, w tym takze literatury
(por. red. J. Kida: Literatura i sztuka a wychowanie. Rzeszow 2001; G. Leszczynski (red.): Sztuka dla
dziecka jako forma komunikacji spolecznej. T. 1 1 2, Poznan 2009; K. Pankowska (red.): Sztuka i wychowa-
nie. Wspdlczesne problemy edukacji estetycznej. Warszawa 2010). Ciagle malo o poezji, ktéra jest tworzona
z potrzeby samego dziecka.

> Wigcej o roli kontekstu w badaniach o charakterze interpretatywnym w cz¢sci artykutu odno-
szacej si¢ do biografii.

4 Zwraca si¢ na to uwage we wszystkich publikacjach poswigconych badaniom osadzonym
w paradygmacie jako$ciowym. Zob. T. Bauman: Poznawczy status danych jakosciowych. W: J. Piekar-
ski, D. Urbaniak-Zajac, K. Szmidt (red.): Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Krakow
2010; T. Pilch, T. Bauman: Zasady bada#i pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jakosciowe. Wyd. Naukowe
,Zak”, Warszawa 2010; Silverman D.: Wprowadzenie do badai jakosciowych, Wyd. Naukowe PWN, War-
szawa 2008.
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DZIALALNOSC PEDAGOGICZNA I SPOLECZNA
IZABELI WASIAK

Wieloletnia praca pedagogiczna oraz réznorodna aktywnos$¢ na polu oSwiaty i kul-
tury sklaniajg do przypomnienia postaci Izabeli Wasiak [1927-1990] - 16dzkiej na-
uczycielki, autorki opracowan metodycznych, wydawcy drugiego obiegu'. Jej bogata
biografia stanowi ciekawa ilustracje dziejéw dwudziestowiecznej o$wiaty polskie;j.

Izabela Maria Przanowska urodzila si¢ 15 wrzesnia 1927 r. w Warszawie, byla
corka Stefana i Zofii z Grabowskich. Wywodzila si¢ z zasluzonej dla kraju rodziny
Przanowskich: jej dziadek Edward Przanowski [1845-1929] walczyl w Powstaniu
Styczniowym, a nastepnie pelnil funkcje inzyniera i architekta powiatowego w Stup-
cy i keczycy?. Ojciec — Stefan Przanowski [1874-1938], byt inzynierem, przemystow-
cem, dzialaczem gospodarczym, dyrektorem i prezesem Rady Nadzorczej zaktadéw
metalowych , Norblin, Bracia Buch i T. Werner” w Warszawie, ministrem aprowizacji
w 1zadzie Jana Kucharzewskiego oraz ministrem przemystu i handlu w pierwszym
gabinecie Wincentego Witosa®. Najstarszy brat ojca — Jan Przanowski [1873-1941],
skoficzywszy prawo, prowadzil w Warszawie kancelaric adwokacka, a w latach
1930-1935 sprawowal mandat posta na Sejm Rzeczypospolitej Polskiej I1I kadencji*.
Milodszy stryj — Wladystaw Przanowski [1880-1937] — to znany pedagog, prekursor
samorzadu szkolnego, twdérca systemu nauczania prac recznych w polskich szkotach,
zalozyciel i dyrektor Panstwowego Instytutu Rob6t Recznych w Warszawie, autor
programéw nauczania, redaktor kwartalnika , Praca Rgczna w Szkole””.

Lata szkolne, wojenne i uniwersyteckie

Izabela Przanowska do wybuchu II wojny Swiatowej ukonczyta sz6sta, ostatnig kla-
s¢ elitarnej warszawskiej szkoly im. Cecylii Plater-Zyberkdéwny, przy ul. Picknej 24.
Przez calg okupacje hitlerowska uczyta sic¢ w Warszawie na tajnych kompletach
gimnazjalnych i licealnych, zorganizowanych przez dyrekcje i nauczycieli tej szkoty,
m.in. pod szyldem I Miejskiej Szkoly Zawodowej Zeniskiej (I Stidtliche Handwerkschule
fiir Frauenberufe). Do chwili wybuchu Powstania Warszawskiego przeszta w warun-
kach konspiracji kurs gimnazjum oraz pierwsza klas¢ liccum humanistycznego.
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Majac 17 lat uczestniczyta w Powstaniu Warszawskim, postugujac si¢ pseudoni-
mem: Iza®. Walczyla jako sanitariuszka i taczniczka, w rejonie Srédmiescie-Potudnie
w zgrupowaniu Armii Krajowej ,, Stawbor” — ptk. Jana Szczurka-Cergowskiego; pet-
nila stuzbe m.in. w szpitalu polowym w Alejach Ujazdowskich, brata udziat w akcji
szturmowej na ogrody sejmowe. Awansowana zostala do stopnia kaprala.

Zachowane pamiatki z Powstania (materialy opatrunkowe z torby sanitariusz-
ki oraz dokumenty swego brata — Wojciecha Przanowskiego [1922-1962], pseudo-
nim powstanczy: Oksza”) przekazata w 1982 1. organizatorom wystawy , Warszawa
walczy”, prezentowanej w murach warszawskiej fabryki Norblina, przy ul. Zelaznej
49/53. Warto zaznaczyé, ze o jej powstanczej przesztosci — jako szczeg6lnie doniostym
wydarzeniu — wiedziala tylko rodzina, do 1980 r. nie wspominata nawet swym naj-
blizszym wspolpracownikom; obca jej byta postawa kombatancka.

Tuz po wojnie napisata kilka krétkich opowiadani, anonimowo opublikowanych
dopiero w 1989 r. w bezdebitowym 16dzkim piSmie drugiego obiegu — ,,OSwiata Nieza-
lezna”, a w 1994 1. — juz po $mierci autorki — zamieszczonych pod trafnym tytutem:
Cztery obrazki z powstariczej Warszawy, w ,, Tygodniku Kulturalnym Verte”3.

Po kapitulacji Powstania wyszta z Warszawy wraz z cywilami i po udanej ucieczce
z kolumny uchodzcéw, przebywata w Podkowie Le$nej. Tam w lipcu 1945 r. zda-
fa egzamin dojrzatosci w Spotecznym Liceum Ogoélnoksztalcgcym, ktérym kiero-
wal dr Stanistaw Tynelski — dzialacz ZNP i TON. W pobliskim Brwinowie ukoniczyta
w 1945 1. 3-miesigczny kurs dla kandydatow na nauczycieli szkol powszechnych, prowadzony
m.in. przez prof. Stefana Truchima®.

We wrzeSniu 1945 1. zostala przyjcta na studia polonistyczne na Uniwersytecie Ja-
giellonskim'®, jednak ich nie podjeta z przyczyn rodzinnych. Jak wielu mieszkancéow
Warszawy zamieszkata w todzi, traktujac ten pobyt chwilowo. Stato si¢ jednak ina-
czej, z Lodzia zwigzala si¢ na stale, mieszkajac i pracujac w tym miescie do konca zycia.

Jesienig 1945 1. rozpoczela studia na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu
L6dzkiego, na kierunku filologia polska. Sposréd wyktadowcéw, prowadzacych wow-
czas zajecia, wymieniala profesor6w: Stefanie Skwarczynska (teoretyka literatury),
Henryka Ulaszyna, Zdzistawa Stiebera i Karola Dejne (jezykoznawcéw), Tadeusza
Grzebieniowskiego (angliste), Janine Kotarbifiska (logika)!'!. Najwickszy wplyw wy-
warly wyklady, proseminarium i seminarium prowadzone przez historyka literatury
polskiej — prof. dra Stanistawa Adamczewskiego'?, a zwtaszcza jego cykl odkryw-
czych wyktadéw w roku akademickim 1947/48 pt. Liryka Norwida. Na seminarium
prof. Adamczewskiego przygotowywala prace nt. twoérczoSci Norwida.

W 1981 1. z inicjatywy Teresy Swietostawskiej spisala wspomnienie o profesorze
Stanistawie Adamczewskim — jako nauczycielu akademickim; obszerne fragmenty
tej relacji prof. T. Swietoslawska zamiescita w swej monografii Stanislaw Adamczew-
ski: pedagog — edytor — badacz literatury'®. Natomiast w 2002 1., w pi¢e¢dziesiatq rocznice
Smierci profesora, wspomnienie ukazalo si¢ w czasopiSmie Uniwersytetu Lédzkie-
go — , Kronika”'4,

Studia polonistyczne sfinalizowata w 1952 r. dyplomem ukonczenia studiéw wyz-
szych I stopnia (byl to jeden z pierwszych dyploméw, noszacy numer 16/F). W 1975 1.
uzyskatla na Uniwersytecie £6dzkim tytul magistra filologii polskiej.

W latach 40. XX w. — w ramach dziatajacej w Srodowisku uniwersyteckim Aka-
demickiej Organizacji Stuzby Spolecznej (AOSS)" — prowadzila prac¢ oSwiatowa
i wychowawczg m.in. w domach dziecka i w $wietlicach srodowiskowych, obozach
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letnich. Kolezanka z polonistyki — Teresa Z6tkowska-Kadziela wspominata: A0SS
byla organizacjq akademickq bez wyraZnego charakteru politycznego (...) za cel stawiala sobie
stuzbe spoleczng w znaczeniu, jakie nadala jej Helena Radliriska (...) Pamigtam odwiedziny
w Domu Malego Dziecka. Wybralysmy si¢ tam z 1zq Przanowskq — dotarl do nas sygnal, Ze
jest taka potrzeba, dzieci czekajq na odwiedziny. (...) Liczba dzieci oczekujgcych odwiedzin
przewyzszala znacznie liczbe odwiedzajgcych, totez natychmiast zostalysmy otoczone przez gro-
madkg osobek w wieku mniej wigcej dwdch lat, ktore wspinaly si¢ nam na ramiona, wlazily
na kolana, przytulaly sig, obejmowaly, calowaly, slinily. Dzieci powtarzaly; ,,mama”, ,,mama’”,
,mama”. Robilo to wstrzgsajgce wrazenie. Iza chodzila tam poZniej reqularnie. Ja wigcej nie
posziam'®.

W szkolach dla dorostych

Dziatalno$¢ nauczycielska Izabela Przanowska rozpoczeta w 1946 1., o czym pisata:
Podjelam pracg po pierwszym semestrze studiow na Uniwersytecie £0dzkim i staralam sig pogo-
dzi¢ ze sobg obydwa te zajecia. Jakby na przekor mojemu miodemu wiekowi otrzymalam pracg
w szkolnictwie dla doroslych, gdyz rozwijalo si¢ ono wowczas bardzo szybko i mialo najwigksze
braki kadrowe. Uczylam wigc swych rowiesnikow, a zdarzaly si¢ takze zespoly starszych ode
mnie stuchaczy. Czasem najmiodszq osobg w klasie byla wlasnie nauczycielka'.

Pracowata w szkotach dla dorostych w f.odzi, uczac jezyka polskiego i angielskie-
go: IX Gimnazjum i Liceum Koedukacyjnym, przy ul. Pabianickiej, Miejskim Zespole
Gimnazjalnym i Licealnym przy ul. Rzgowskiej 30, Szkole Handlowej przy ul. Po-
gonowskiego 51, Szkole Administracji Gospodarczej i Handlu Zagranicznego (Pan-
stwowe Technikum i Liceum Administracyjno-Gospodarcze) przy ul. Lipowej 16.
W latach 1946-1948 uczyta w Miejskiej Szkole Wieczorowej dla Dorostych nr 5, przy
ul. Wierzbowej 37/39, kierowanej przez wybitna nauczycielke i dziataczke oSwiato-
wa — Alicje Napioérkowska (wdowe po Aleksandrze Napiérkowskim, bohaterze po-
legtym w wojnie bolszewickiej)'®. Po upanstwowieniu miejskiej oswiaty, placowka
funkcjonowata pod nazwa Panistwowe]j Szkoly Podstawowej dla Pracujacych nr 4.
Gdy w 1950 r. 6wczesne wladze usunely ze stanowiska Alicje Napidrkowska, szkota
do 1952 1. kierowatla Izabela Przanowska-Wasiak.

Na poczgtku mej pracy zetkneglam sig z wielkq indywidualnosciq pedagogiczng, jakq byla
Alicja Napiorkowska — wspominala po latach — (...) dobrej organizacji pracy dydaktycznej
moglam nauczy¢ sig u Antoniego Sulkowskiego, dyrektora Miejskich Zespolow Gimnazjalnych
w Lodzi. Wspdlpracowalam z doswiadczonymi polonistkami: Janing Szczerbowskq i Zofig Jaku-
bowskg, a czesty kontakt z przedstawicielami nadzoru pedagogicznego: Ireng Kukulskg, Janem
Maciejowskim 1 Stefanem Studziriskim pamigtam jako wyczerpujgcy instruktaz metodyczny.

Prezentacj¢ doswiadczent nauczycielskich z tego czasu zawieraja artykuty: O na-
uczaniu literatury w szkolach wieczorowych, zamieszczony w 1987 1. na tamach czasopi-
sma ,,OSwiata Dorostych”?°, czy satyryczny obrazek pt. Konstytucja ,, 1 Maja”, opubli-
kowany w ,,Przegladzie Oswiatowym'2!.

Naukg jezyka polskiego — pisala 1. Wasiak — Igczono czgsto z ekspresjq artystyczng uczniow.
Sprzyjata temu organizacja tygodnia szkolnego: lekcje odbywaly sie od poniedziatku do pigtku, so-
bota przeznaczona byla na zajecia swietlicowe. Organizowane konkursy Zywego slowa, inscenizacje
[fragmentow prozy, migdzyszkolne zloty w parku helenowskim aktywizowaly shuchaczy do amator-
skiego ruchu artystycznego, a w nauczycielach wyzwalaly drzemiqce ambicje artystyczne®.
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Autorka podkre$lala, ze nie mozna przecenic roli przezy¢ ucznidéw, ktérzy stawali
sie w ten sposéb Swiadomymi odbiorcami i uczestnikami kultury.

O innych do$wiadczeniach z lat czterdziestych XX w. z pracy ze stuchaczami szkét
dla pracujacych, traktuje artykut Lekcje jezyka angielskiego w powojennych szkolach dla
doroslych, opublikowany w 1986 1. w czasopi$mie ,Jezyki Obce w Szkole”?*. Opisowi
lekgji i stosowanych metod dydaktycznych towarzyszy refleksja autorki: Motywacja
uczenia si¢ jezyka angielskiego lgczyla si¢ w owych czasach, z dos¢ niewinnym zresztq, sno-
bizmem. Nasi stuchacze wywodzili sig najczesciej z malo wyksztalconych srodowisk i chcieli
zaimponowac swemu otoczeniu. Kilka przyswojonych zdan, a jeszcze lepiej modna piosenka
spelnialy wlasnie t¢ role. Znajomos¢ obcego jezyka budzila takze nadzieje na interesujgcg prace,
spotkania z ciekawymi ludZmi, a takze na studia. U niektorych absolwentow aspiracje te spel-
nily sig; dla innych, ktorzy nie osiggneli awansu, powojenny kurs intensywnej nauki pozostal
wazng przygodq intelektualng®*.

W pierwszych latach powojennych wchodzita w skiad zespotéw egzaminacyjnych,
dzialajacych w ramach Spotecznej Komisji Walki z Analfabetyzmem w f.odzi. W la-
tach 1952-1960 zatrudniona byla jako podinspektor szkolny w Referacie Opieki nad
Dzieckiem Oddziatu Oswiaty Prezydium Rady Narodowej £.6dZ-Péinoc i £6dz-Batuty.
Na stanowisku tym m.in. sprawowata nadzér nad placéwkami opiekuniczo-wycho-
wawczymi: domami dziecka, Swietlicami. Prowadzila tez akcj¢ wczasow dzieciecych,
organizowata wypoczynek letni i zimowy dla t6dzkich dzieci. W latach 1960-1962
pracowata jako nauczycielka jezyka polskiego w t6dzkich szkotach podstawowych:
nr 92 im. Marii Konopnickiej oraz w tzw. Tysiaclatce, noszacej numer 161.

W szkolach zawodowych

Przez kolejnych 20 lat: od 1962 1. do przejscia na emeryture w 1982 r., uczyla jezyka
polskiego i angielskiego w $rednich szkotach zawodowych: Technikum Wtékienni-
czym nr 2 w Lodzi przy ul. Zakatnej 34 oraz w Technikum Wiékienniczym nr 3, po re-
organizacji noszacym nazwe¢ Zespol Szkét Odziezowych nr 2 w todzi, przy ul. Naru-
szewicza 35. W 1975 1. zostata powotana przez Kuratora Okregu Szkolnego w fodzi
na stanowisko profesora szkoty srednie;j.

Wielkie znaczenie w pracy nauczycielskiej przywiazywata do edukacji kulturalnej
i rozwijania zainteresowan humanistycznych przyszlej kadry technicznej. Osiggata
to poprzez zréznicowanie metod nauczania stosowanych wobec mlodziezy i uczniéw
dorostych; w tym celu dokonywata adaptacji programéw szkolnych i rozktadéw ma-
teriatu jezyka polskiego dla placéwek wieczorowych i zaocznych. Szczegdlng uwage
poswiccata wyrobieniu wsréd uczniéw i stuchaczy umiejetnosci pracy umysiowej
oraz wdrazaniu do samoksztalcenia. Jej uczniowie, zachecani do udzialu w wydarze-
niach kulturalnych i artystycznych fodzi, zdobywali nagrody i wyr6znienia w kon-
kursach na najlepsza prac¢ maturalng o tematyce 16dzkiej czy recenzje teatralna.
Byla organizatorka licznych konferencji metodycznych, autorka pokazowych lekcji
jezyka polskiego. Przez wiele lat przewodniczyla szkolnej Komisji Przedmiotéw Ogol-
noksztalcacych w Technikum Wiékienniczym nr 3.

Uwagi na ten temat zawiera tekst autorstwa I. Wasiak z 1987 r. pt.: Nauczanie
literatury w szkolach zaocznych: (...) w szkole zaocznej, jak w Zadnej innej, aktualne stalo sig
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haslo ,uczyé, jak sig uczy¢”. Problemy prawidlowego zorganizowania warsztatu pracy i tech-

niki pracy umyslowej, budzenie zainteresowari poznawczych znajdowaly Zywszy wyraz w za-

Jeciach z dorostymi. Zachgcalismy stuchaczy do zaopatrzenia we wlasny ksiggozbior podreczny

(encyklopedie, slowniki, antologie), a przede wszystkim do korzystania z tego typu wydawnictw

w czytelni szkolnej przed lekcjq i z ksiggozbioru pracowni jezyka polskiego w czasie konsultacji®.
Mustracje tych zalozenh stanowi opis przeprowadzonej konsultacji jezyka polskie-

go na temat baroku w I semestrze technikum zaocznego, podczas ktérej jako pomoce
dydaktyczne stuzyly stowniki, nagrania wszystkich omawianych tekstéw literackich
i polskiej muzyki barokowej: Przed konsultacjq stuchacze obejrzeli wystawkg sztuki baro-
kowej, w pracowni jezyka polskiego eksponowano ponad dwadziescia albumow i wydawnictw
encyklopedycznych, ukazujqcych architekturg, rzezbg, malarstwo, stroje i przedmioty uzytko-
we czasu baroku. Ten iscie barokowy przepych pigknych ksiqzek przyciggngl uwage stuchaczy
(...) Dlaczego — mimo braku czasu — korzystam z tak wielu srodkow dydaktycznych: nagra#,
plansz, albumow. Otoz wychodzg z zalozZenia, ze w szkole nalezy stworzy¢ stuchaczom warunki
przezycia estetycznego, ktdre wywola zainteresowanie tematem i bedzie czynnikiem procesu wy-
chowania przez sztuke. Za drugi wazny element (...) uwazam stale rozwijanie techniki pracy
umyslowej przez korzystanie z podrecznikow i komentarzy, roznego typu slownikow i encyklo-
pedii, odnajdywanie cytatow, postugiwanie si¢ spisem tresci i indeksem nazwisk, dokonywanie
skrdconego zapisu bibliograficznego, sporzqdzanie planow i formulowanie wrnioskow*.

Troska o wlasciwa interpretacje utwordéw literackich i przeciwdzialanie instru-
mentalnemu ich traktowaniu widoczna jest takze w kilku innych (oprécz juz wcze-
$niej wymienionych) artykutach piéra Izabeli Wasiak, zamieszczanych na tamach
miesi¢cznika ,,Oswiata Doroslych”?’. Publikacje te prezentowaly rozwigzania meto-
dyczne i zawieraly opisy przyktadowych lekcji jezyka polskiego:

* Konsultacja centralnym ogniwem samoksztaicenia. ,,OSwiata Doroslych” R. 25: 1981
nr 10, s. 599-603;

* 7 praktyki nauczania jezyka ojczystego. ,,OSwiata Dorostych” R. 29: 1985 nr 10,
s. 601-604;

* Ksztaltowanie umigjetnosci odbioru utworu literackiego. ,,OSwiata Dorosltych”
R.32:1988 nr 1, s. 30-33;

*  Cwiczenie podstaw samoksztalcenia na lekcjach jezyka polskiego w technikum zaocznym.
,,Oswiata Dorostych” R. 34:1990 nr 6, s. 219-221; artykul otrzymat III nagrode
w redakcyjnym konkursie nt. Moja najciekawsza lekcja (konsultacja) w szkole dla pra-
cujgeych.

Ponadto byla wspétautorka kilku opracowan, ktére ukazaly si¢ jako druki po-
wielane Okregowego OSrodka Metodycznego i Oddziatu Doskonalenia Nauczycieli
w todzi:

* 7 doswiadczeri nad wdrazaniem postgpu pedagogicznego w naszej szkole. ,,Studia i Mate-
rialy Pedagogiczno-Spoteczne” £.6dz, luty 1972, s. 73-81;

* Materialy pomocnicze dla nauczycieli jezyka polskiego; praca zbiorowa pod red. B. Paw-
lak. £.6dz: IKN, 1982, s. 4-7 (bez podania autora opracowania), w ktérych zamie-
Scita konspekt zaje¢ pt. Rola narratora w prozie pozytywistycznej;

* Materialy pomocnicze dla nauczycieli jezyka polskiego technikow i liceow zawodowych: roz-
klad materialu nauczania w okresie propedeutycznym, pod red. B. Pawlak. £6d7: IKN,
1983, s. 4-10; opracowanie zawiera rozdzial pt. CykI lekcji dotyczgcych toposu domu,
rodziny, ojczyzny, autorstwa I. Wasiak.
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Prace dydaktyczne o tworczo$ci Cypriana Norwida

Ré6znorodne zainteresowania polonistyczne Izabeli Wasiak koncentrowaly si¢ przede
wszystkim wokot twoérczos$ci Cypriana Norwida. Przez dziesi¢ciolecia $ledzita prace
edytorskie norwidologéw, ukazujace si¢ kolejne monografie naukowe, przedstawie-
nia teatralne i telewizyjne jego utworéw oraz wszelkie proby popularyzowania do-
robku poety. Takze we wlasnych opracowaniach wielka uwage poswigcita miejscu
Cypriana Norwida w dydaktyce szkolnej. W 1975 r. uzyskata na Uniwersytecie £.6dz-
kim tytul magistra filologii polskiej na podstawie pracy pt. Utwory Norwida poznawane
w szkole na tle recepcji spolecznej dziel poety, przygotowanej pod kierunkiem prof. dr. Zdzi-
stawa Skwarczyniskiego, z uznaniem przyjetej przez recenzentke — prof. dr Krystyne
Poklewska: W pracy uderza trafna selekcja obfitego materialu, swobodny tok narracji, wstrze-
migZliwos¢ i takt Autorki w ocenie analizy wierszy Norwidowskich (...) w propozycjach wia-
snych na uwage i uznanie zastuguje znakomita analiza wiersza ,, Do obywatela Johna Browna”
oraz bardzo trafne uwagi o ,,Bema pamigci Zalobnym rapsodzie”. Cenng czgsciq pracy sq kon-
kretne propozycje tyczqce sposobu przeprowadzenia lekcji poswigconych Norwidowi, godne pu-
blikacji w ,, Polonistyce”. Calos¢ jest dowodem duzej dojrzalosci intelektualnej Autorki, Swiadczy
0 opanowaniu warsztatu metodycznego polonisty®.

Z badan 7Zrédlowych, bedacych podstawa wspomnianej pracy, wyrosty dwa ob-
szerne artykuly, opublikowane w roczniku , Dydaktyka Literatury”: Z dziejow szkolnej
recepcji tworczosci Cypriana Norwida® oraz Szkolna recepcja twdrczosci Norwida (w latach
1945-1972)°. Autorka przedstawila w nich zainteresowanie dzietami Norwida w pol-
skich szkotach, na przestrzeni XX stulecia. Dokonata analizy doboru utworéw poety
i sposobéw ich interpretowania — na podstawie programéw nauczania i instrukcji
programowych, a takze wskazéwek zawartych w szkolnych podrecznikach historii
literatury, komentarzach i artykutach metodycznych.

Dzieje szkolnej recepcji tworczosci Cypriana Norwida — pisala — sq elementem szerszego
zjawiska spolecznego odbioru dziel poety. Utwory Norwida zajmowaly w szkole zwykle niewiele
miejsca, jednak dobor tekstow i kierunek ich interpretacji odzwierciedlajq stan bada#i nad tq
twdrczoscig, a ponadto literackie i pozaliterackie tendencje panujgce w spoleczeristwie oraz zmie-
niajqce si¢ koncepcje nauczania jezyka polskiego®'.

Izabela Wasiak uczestniczyla w wielu zjazdach i sesjach polonistycznych (zwlasz-
cza norwidologicznych), jak réwniez spotkaniach metodycznych, organizowanych
przez wyzsze uczelnie. Podczas konferencji Z teorii i praktyki nauczania literatury i jezyka
ojczystego, odbywajacej sic w dniach 14 i 15 kwietnia 1980 . na Uniwersytecie £.6dz-
kim, wyglosila referat pt. Liryka Norwida w dzisiejszej szkole®>.

W czasopismach polonistycznych przedstawiata wlasne rozwigzania szkolnej ana-
lizy i interpretacji utworéw Norwida. Byla autorkq artykuléw zamieszczonych na ta-
mach ,,Polonistyki”, , O$wiaty Dorostych”, ,Jezyka Polskiego w Szkole Sredniej”;
niektére wydrukowano juz po $mierci autorki, gdyz sama nie zabiegata o ich publika-
¢je, a i d6wczesne redakcje niechetnie korzystaly z opracowan nauczycieli-praktykéw.
Przykladem moze by¢ tekst pt. List poetycki do Johna Browna®?; nagrodzony w 1981 r.
w konkursie ,, Polonistyki” na temat: Analiza wybranego utworu literackiego na lekcji je-
zyka polskiego**. Opracowanie ukazalo si¢ drukiem dopiero w 10 lat p6Zniej, opatrzo-
ne komentarzem nowej wéwczas redaktor naczelnej ,, Polonistyki” — prof. dr Bozeny
Chrzastowskiej, ktéra pisata: Kierujemy go [tzn. artykul] do druku dzisiaj nie tylko po to,
aby zlagodzi¢ przykros¢ zawiedzionych oczekiwarn Laureatki konkursu. Tekst ten stanowi dobry
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przyklad, naszym zdaniem, czym jest artykul metodyczny. [ Autorka artykutu] ujmugje calo-
ksztalt procesu szkolnej komunikacji literackiej: skupia uwage na utworze i wiedzy o nim, ale
mysli przede wszystkim o uczniach, opisuje prawdziwe ich reakcje odbiorcze, przewiduje trudno-
sci, nie zapomina o szkolnych uwarunkowaniach. (...) daje przyklad, jak harmonijnie mozna
polgczyc rozne ogniwa analizy i interpretacji w dobrze zorganizowanej lekcji®>.

Tekst ten zostat opublikowany réwniez w 1993 r. w wydawanym w Chicago kwar-
talniku Komisji Oswiatowej Kongresu Polonii Amerykanskiej —,,Glos Nauczyciela*¢.

Z kolei w pismie metodycznym ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” zamiescita opra-
cowanie prezentujace cykl lekcji poswicconych twoérczosci poety pt. Liryka Cypriana
Norwida w szkole sredniej — propozycje metodyczne dla klasy 11 liceum i technikum?®’ oraz
scenariusz zaje¢ pozalekcyjnych pt. Quiz o Norwidzie®®.

Wyjgtkowa w naszej literaturze rola Norwida-poety, filozofa i moralisty — podkreSlata
1. Wasiak — zobowigzuje nauczyciela do poszukiwania skutecznych form zblizenia tej poezji
stuchaczom. (...) W praktyce wydaje si¢ szczegolnie wazne, by stuchacze doszli do wnioskow
natury ideowej w wyniku przeprowadzonej analizy artystycznej, a nie ograniczali sig do szuka-
nia przykladow dla zasugerowanych przez nauczycieli problemow moralnych. Dzielo istnieje
bowiem jako uklad powigzanych elementow, a jego funkcja ideowa realizuje si¢ glownie poprzez
Sfunkcje estetyczng.

Inne opracowania dydaktyczne

Swymi spostrzezeniami oraz rozwigzaniami metodycznymi, poznanymi w trakcie
kursu The Usage and Teaching of Contemporary English (zorganizowanego przez British
Council w Nottingham w 1977 1.), dzielita si¢ takze z nauczycielami jezyka angiel-
skiego. W czasopi$mie , Jezyki Obce w Szkole”*® opublikowata artykuly: Kilka propozy-
¢ji ¢wiczeri w mowieniu do wykorzystania na lekcjach jezyka angielskiego*' oraz By przedmiot
nadobowigzkowy stal si¢ przyjemnym obowigzkiem*. Korzystajac z publikacji zamieszcza-
nych w angielskich pismach metodycznych, opisywatla niecz¢sto wéwczas stosowane
w polskich szkotach sposoby zwickszenia motywacji uczniéw, m.in. poprzez urozma-
icanie lekcji grami, zabawami, piosenkami, konkursami, inscenizowaniem dialog6w.

Powodzenie ¢wiczeri i gier — pisala w nagrodzonym artykule — zalezy od mozliwosci
uczniow, czasu, ktory mozemy im poswigcic, a przede wszystkim od atmosfery, ktorq udato sie
wsrdd mlodziezy stworzyC. Przypuszczam bowiem, Ze na kazdym szczeblu nauczania istnieje
mozliwos¢ wykorzystania sytuacji, w ktorych zastosowanie poznanych struktur staje si¢ na-
turalne, pod warunkiem, Ze nauczycielowi uda si¢ wywolac potrzebg i chec ich uzycia przez
ucznia. (...) Duiq satysfakcje nauczycielowi daje pewne przyswojenie sobie podstaw jezykowych
przez wigkszos¢ mlodziezy oraz dobry poziom paru absolwentow, ktdrzy mimo nadobowigz-
kowego charakteru przedmiotu w szkole, wybierajq jezyk angielski na egzaminie dojrzalosci
i odnoszq sukces na miare mozliwosci szkoly*.

Izabela Wasiak — czerpiac ze swej praktyki nauczycielskiej — przygotowala takze
kilka odczytéw pedagogicznych*, nagradzanych w konkursach t6dzkich i ogélno-
polskich:

* Utwory Norwida poznawane w dzisiejszej szkole. 1976;
* Jak nauczyciele-humanisci realizujq zaloZenia ksztalcenia ustawicznego w szkole zawo-
dowej. 1978 (111 nagroda w XVIII Ogo6lnopolskim Konkursie Autorow Odczytdéw

Pedagogicznych);
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* 7 doswiadczeri nauczyciela jezyka angielskiego w technikum zawodowym. 1979;

*  Szkolna analiza utworow lirycznych Cypriana Norwida. 1982 (III nagroda w XX Ogol-
nopolskim Konkursie Autoréw Odczytéw Pedagogicznych);

* Literatura i dorosli: z doswiadczeri nauczyciela jezyka polskiego todzkich szkol dla dorostych.

1984.

Na marginesie budzi si¢ refleksja nad idea konkurséw odczytéw pedagogicznych:
organizatorzy kolejnych edycji nie pokusili si¢ o upowszechnianie najlepszych roz-
wiazan, ani w formie drukowanej, ani w postaci stowa moéwionego (Jeden egzemplarz
stojgcy na polce w IKNiBO — moéwila 1. Wasiak w dyskusji redakcyjnej — to troche za malo.
Powinien by¢ opracowany wybor najlepszych opracowani*). Dziwne tez byly kryteria oceny
prac — niektére z odczytéw nie znalazly uznania jury, mimo pdézniejszych nagrod
w konkursach na najlepsze artykuly metodyczne, organizowanych przez redakcje
czasopism specjalistycznych.

Nalezy wspomnie¢ réwniez o innych aspektach dziatalnosci dydaktycznej: wie-
lokrotnie prowadzila praktyki dla studentéw polonistyki Uniwersytetu Lodzkiego.
Od 1981 1. do 1990 1. (tj. do Smierci) brata udzial w pracach Okregowego Komitetu
Olimpiady Literatury i Jezyka Polskiego w todzi, a jej aktywno$¢ na tym polu zna-
lazta uznanie w postaci nagrody Komitetu Gléwnego Olimpiady Literatury i Jezyka
Polskiego w Warszawie.

W latach osiemdziesigtych wchodzita w sktad Zarzadu Okregu Towarzystwa Li-
terackiego im. Adama Mickiewicza w todzi, w 1986 1. wybrana zostala delegatem
na Jubileuszowy Zjazd Towarzystwa, odbywajacy si¢ w stulecie istnienia organizacji*.

Kierujac si¢ ustaleniami zespotu ds. o§wiaty Okrgglego Stolu, podj¢ta w 1989 1. no-
watorska inicjatywe wydania materialéw pomocniczych dla szkét na temat praw czto-
wieka; starania zaowocowaly publikacja autorstwa Krzysztofa Kocela pt. Migdzynaro-
dowa ochrona praw czlowieka w czasie pokoju i wojny*’, ktérej to ksigzki byla redaktorem.

W uznaniu wieloletniej pracy pedagogicznej i dziatalnosci oswiatowej otrzymy-
wala odznaczenia i nagrody, sposrdd ktérych nalezy wymienié¢: Krzyz Kawalerski
Orderu Odrodzenia Polski (1982), Medal Komisji Edukacji Narodowej (1978), Ztoty
Krzyz Zastugi (1973), Honorowa Odznake Miasta fodzi (1979), Zlota Odznake ZNP
(1970), Nagrode Ministra Oswiaty i Wychowania I i II stopnia (1973 i 1978), Nagro-
de Kuratora Oswiaty i Wychowania w fodzi (1982).

Dzialalno$¢ zwigzkowa

Przez wiele lat, az do 1980 1. byta cztonkiem Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego i pre-
zesem Ogniska ZNP nr 4 £6dZ-Go6rna. Od pazdziernika 1980 r. nalezata do NSZZ ,,So-
lidarnos¢”, upatrujac w tym ruchu mozliwosci demokratycznych zmian spolecznych
i politycznych, zwlaszcza w sferze oswiaty i kultury. Zorganizowata w Zespole Szko6t
Odziezowych nr 2 w Lodzi —jedna z pierwszych w kraju — szkolng komisj¢ zaktadowa
NSZZ ,Solidarnos¢”. W 1981 1. brala udzial w pracach krajowego aktywu poloni-
stycznego ,,Solidarnosci”, dyskutujacego m.in. nad projektami nowych programéw
nauczania jezyka polskiego.

W okresie stanu wojennego kontynuowata prace zwigzkowa, prowadzac
m.in. kolportaz prasy i ksigzek drugiego obiegu, projekcje wideo, a takze dziatalnos$¢
$Samopomocowg.
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W latach osiemdziesiatych uczestniczyta w drugim obiegu wydawniczym, od 1986 r.
do 1989 r. przewodniczyla L6édzkiemu Zespotowi OSwiaty Niezaleznej (EZON), cie-
kawej inicjatywie kulturalnej i wydawniczej. Zesp6t zwigzany byl organizacyjnie,
technicznie i personalnie ze strukturami zwigzkowymi NSZZ , Solidarno$¢” Ziemi
Lodzkiej: Regionalng Komisja Wykonawcza, Miedzyzaktadowym Komitetem Or-
ganizacyjnym i Regionalng Komisjg Organizacyjng. Izabela Wasiak — reprezentujac
1ZON - wspotpracowata z cztonkami 16dzkich oddziatéw: nielegalnej Polskiej Partii
Socjalistycznej, Niezaleznego Zrzeszenia Studentéw i Federacji Mlodziezy Walczacej.
W pracach Zespolu brali udziat takze m.in. Pawet Lipski, Iwona Ksigzek, Walerian
Wisniewski, Halina Nicpan, Irena Kucza-Kuczynska*.

Dzialalnos¢ £ZON podlegala operacyjnemu rozpracowaniu przez stuzby bezpie-
czenstwa. W aktach Instytutu Pami¢ci Narodowej znajduje si¢ analiza, w ktérej czy-
tamy: (...) na przelomie 1986/87 na terenie Lodzi powstala nielegalna organizacja o nazwie
. £odzki Zespol Oswiaty Niezaleznej”, wydajqca bezdebit pt. ,,Oswiata Niezalezna”. W sklad akty-
wu £ZON wchodzq: 1zabela Wasiak, Walerian Wisniewski, Iwona Ksigzek, Irena Kucza-Kuczyri-
ska i Maria Swigtczak. Osoby te stanowiq zespdl redakcyjny przygotowujgcy materialy do druku.
Organizacja nie posiada wlasnej bazy poligraficznej i w zwigzku z tym korzysta z ,ustug” pod-
ziemnych struktur bylej , Solidarnosci”. Ponadto z materialow operacyjnych wynika, ze w/w or-
ganizacja utrzymugje kontakty z podobnymi strukturami z terenu Warszawy, Wroclawia i Gdan-
ska majgce na celu zdobycie Srodkow finansowych na dalszq dzialalnos¢. Podejmowane sq takze
proby ujednolicenia organizacyjnego i wydawanie pisma o zasiggu ogolnokrajowym®*.

Whnioski plynace z raportu zalecaja: dzialania operacyjne zmierzajqce do zabezpieczenia
dowodow o dzialalnosci EZON, w tym ustalenie struktury organizacyjnej i statusu autorow
tekstow, miejsce druku i kolportazu oraz sposobu finansowania® — a ich efektem miato by¢
skierowanie sprawy na droge karna.

Najwicksze rezultaty Lodzkiego Zespolu Oswiaty Niezaleznej przyniosta aktyw-
no$¢ edytorska, prowadzona wraz z nielegalnym wydawnictwem ,,Solidarnos¢ Wal-
czaca”, przeksztalconym w 1988 r. w Wydawnictwo Spoteczne , Fakt”. Zesp6t byt
wydawca (lub zleceniodawcg) 26 drukéw zwartych (ksiazek i broszur), a takze cza-
sopism i drukéw ulotnych.

Izabela Wasiak redagowala dwie serie wydawnicze £ZON: Biblioteczka Lektur
Szkolnych i Biblioteczka Wiedzy Historycznej. Popularyzowaly one teksty literac-
kie i historyczne, odrzucane przez cenzur¢ i nieobecne w programach szkolnych,
m.in. utwory Ernesta Brylla, J6zefa Czapskiego, Czestawa Milosza, Josifa Brodskie-
go, J6zefa Mackiewicza, Edgara Vincenta d’Abernona, Artura Schroedera®. W ra-
mach dziatalnosci £.6dzkiego Zespotu Oswiaty Niezaleznej opracowata i wydata w se-
rii Biblioteczki Lektur Szkolnych dwa wybory tekstéw z komentarzami. Pierwszy
z nich, Lektury naszych dziadkow* z 1987 1. prezentowal patriotyczne utwory literackie
z okresu dwudziestolecia miedzywojennego, piéra: Izabelli Moszczenskiej, Bronista-
wy Ostrowskiej, Edmunda Jezierskiego, Artura Schroedera. Drugi zbiér pt. Lektury
naszych rodzicow?®, wydany w 1989 1. pod pseudonimem Irena Wolska*, zawierat so-
crealistyczne teksty z lat pi¢édziesigtych XX w., autorstwa m.in. Konstantego Ilde-
fonsa Galczynskiego (Przed mauzoleum Lenina), Heleny Bobinskiej (Soso — dziecigce
i szkolne lata Stalina), Haliny Rudnickiej (Plomieri gorejgcy), Jana Wilczka (Nr 16 produ-
kuje), Jana Brzechwy (Murzynek Sam).

W drugiej potowie lat 80. Izabela Wasiak redagowala biuletyn drugiego obiegu
,,OSwiata Niezalezna”**, pismo tL.6dzkiego Zespotu OSwiaty Niezaleznej, przeznaczone
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gléwnie dla srodowiska nauczycielskiego. Od wrze$nia 1986 r. do pazdziernika 1989 r.
przygotowala materialy do 26 numeréw miesiecznika (w tym kilku podwdjnych).
Byla autorka artykuléw programowych (np. Uwagi o przyszlej szkole, ale takze tekstow
0 nauczaniu literatury, jezykdéw obcych, o szkotach zawodowych i o szkotach dla do-
rostych). Zamieszczata rowniez informacje zwigzkowe, recenzje, ttumaczenia tekstéw
z jezyka francuskiego oraz felietony (np. Listopadowe refleksje z 1986 1., przypomniane
po latach przez K. Lesiakowskiego®®). Wspolpracowata tez z innymi t6dzkimi czasopi-
smami niezaleznymi: ,,Solidarnos¢ Walczaca”, , Nike”, ,,Glos Solidarnosci”, ,, Legioni-
sta”. Specyfika drugiego obiegu powodowata, ze publikacje ukazywaly si¢ bez podania
nazwiska lub opatrzone byly kryptonimami. Przedruki niektérych artykutéw ukazatly
sie¢ w paryskim ,,Biuletynie Solidarnosci”, w wersji polsko- i francuskojezycznej®.

W styczniu 1989 1. przebywala z wizytq we Francji (m.in. w Paryzu, Nantes,
Saint-Nazaire, Angers) na zaproszenie dziataczy zwigzku zawodowego nauczycieli
SGEN-CFDT Kraju Loary — w ramach porozumienia zawartego w 1988 r. pomi¢dzy
bratnimi zwigzkami zawodowymi ,,Solidarno$¢” i CFDT. Uczestniczyta w wielu kon-
ferencjach, wygtaszata prelekcje prezentujace dzialalnos¢ ruchu Solidarnosé, pro-
blemy polskiej o$wiaty, a takze przemiany zachodzace w naszym kraju. Sladem tej
wizyty sa artykuly w prasie francuskiej, m.in. Pologne: bilan d'une annee Solidarnosc®,
czy wywiady w czasopismach: ,,Quest France”, , L'Eclair”. Podczas pobytu w Paryzu
spotkata si¢ m.in. z Jerzym Giedroyciem w redakcji , Kultury” oraz z Ireng Lasota —
zatozycielka Instytutu na Rzecz Demokracji w Europie Wschodniej (IDEE).

Od czerwca 1988 r. dziatata w odradzajacej si¢ — wtedy jeszcze nielegalnej — Kra-
jowej Sekcji Oswiaty i Wychowania NSZZ ,,Solidarnos¢”. Uczestniczyla w konspira-
cyjnych spotkaniach odbywajacych si¢c w Gdansku, Warszawie, Lublinie, Wroctawiu,
sygnowala nazwiskiem komunikaty i stanowiska Sekcji, zamieszczane w podziem-
nych czasopismach oSwiatowych, m.in. ,Tu Teraz” czy 16dzkiej ,,OSwiacie Niezalez-
nej”*. Po obradach Okrgglego Stolu Krajowa Sekcja monitorowala realizacje ustalen
podzespolu ds. oswiaty, negocjowala z Ministerstwem Edukacji Narodowej rozwiaza-
nia organizacyjne, opiniowala projekty rozporzadzen. Izabela Wasiak wspoétpracowata
z redakcja gdanskiego , Przegladu Oswiatowego” — organu Krajowej Sekcji, poczawszy
od pierwszego wydania pisma. Opublikowata na jego tamach artykuly: Programy naucza-
nia we Francji®, Nasi francuscy koledzy®', Konstytucja , 1 Maja"*, felieton Stepic pazury® oraz
Ciekawe Zrodlo — omo6wienie dziennikéw Edgara Vincenta d’Abernona z okresu wojny
polsko-bolszewickiej Osiemnasta decydujgca bitwa w dziejach swiata — pod Warszawg 1920 r.%,

W listopadzie 1988 r. wraz z dzialaczami podziemnego ¥.60dzkiego Zespolu Oswiaty
Niezaleznej (m.in. Walerianem Wisniewskim, Haling Nicpan, Ireng Kucza-Kuczyn-
ska), tworzyla jawny, cho¢ wéwczas jeszcze nielegalny, Komitet Organizacyjny Pra-
cownikéw Oswiaty ,,Solidarno$¢” Ziemi £.6dzkiej®. W ramach Komitetu zajmowata
si¢ budowaniem lub odtwarzaniem szkolnych struktur zwiazkowych, aktywizowa-
niem rad pedagogicznych, akcja informacyjng dotyczaca uprawnien zwiazku, dzia-
falnoscia interwencyjna. Zorganizowata Biblioteke Zwiazkowa im. prof. Jana Lutyn-
skiego, ktéra oprécz gromadzenia publikacji niezaleznych, byta miejscem odczytéw
i prelekcji dla nauczycieli. O pracach Komitetu regularnie informowata czytelnikéw
pisma , O$wiata Niezalezna”.

W wyniku pierwszych wyboréw w 1989 r. weszta w skiad Rady Regionalnej Sekcji
OsSwiaty i Wychowania NSZZ ,,Solidarno$¢” w t.odzi i byta jej cztonkiem — do chwili
rezygnacji z cztonkostwa Sekgji, ztozonej w czerwcu 1990 1.
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W kwietniu 1989 r. zostala cztonkiem-zalozycielem Wojewddzkiego Komite-
tu Obywatelskiego ,,Solidarnos¢” (WKO) w todzi®® — lokalnej struktury powstalej
po obradach ,,Okragtego Stotu”, kierowanej przez dr. Marka Edelmana. Komitet
przygotowywat w regionie t6dzkim wybory parlamentarne w czerwcu 1989 r. oraz
pierwsze wybory samorzadowe w maju 1990 r. Izabela Wasiak prowadzita biuro in-
formacyjne WKO, majace siedzib¢ na Wydziale Ekonomiczno-Socjologicznym Uni-
wersytetu £édzkiego, organizowata spotkania z kandydatami do parlamentu. W wy-
borach do pierwszej Rady Miejskiej w Lodzi kandydowata z listy WKO w okregu nr 6
1.6dz-Polesie®”; mandatu jednak nie uzyskata wobec stabego wyniku listy WKO.

Od 1951 r. byla zame¢zna z Jerzym Wasiakiem [1924-2012], pedagogiem, absol-
wentem Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, wieloletnim
nauczycielem i dyrektorem t6dzkich placéwek oswiatowych dla dzieci gltuchych
i niedoslyszacych, autorem monografii Szkoly dla Dzieci Gluchych w fodzi; miata
dwoje dzieci.

Przez ostatnie cztery lata zycia walczyta z chorobg nowotworowa, o zmaganiu
z chorobg traktuje niepublikowane opowiadanie pt. Jak dziki zwierz...(1986); nie za-
przestala jednak intensywnej dziatalnosci oswiatowej i zwiazkowej.

Zmarta w todzi 11 grudnia 1990 r.,, przezywszy 63 lata. Pochowana zostala
na cmentarzu w fodzi — tagiewnikach.

We wspomnieniu posmiertnym prof. dr Alina Kowalczykowa, wéwczas wykla-
dowca Uniwersytetu Lédzkiego, napisata: Poznalam p. Izabele Wasiak dopiero w ostat-
nich latach jej Zycia, byly to jakies pospieszne spotkania, rozmowy, udzial w organizowanym
przez nig wieczorze literackim dla nauczycieli; pozostala i narasta po jej smierci swiadomos¢,
Ze oto zetknglam si¢ z osobg wyjqtkowq (...) lgczyla twarde dgzenie do wyznaczonych sobie
celow ze skrommnosciq, ze zdecydowanym usuwaniem w ciefi wlasnej osoby. (...) Pasj¢ wlasnych
dzialavi lgczyla z cierpliwosciq (...) promieniowala z niej autentyczna duchowa kultura i urok
spokoju osobistego. Rzadkie to bylo — i jest — polgczenie u ludzi zaangazowanych w dziatalnos¢
polityczng. Jakze szkoda, Ze tacy ludzie umierajg *8.

Przypisy

! Zob. biogram: D. Dworakowska: Wasiakowa Izabela Maria z d. Przanowska [1927-1990]. W: Slow-
nik badaczy literatury polskiej. Red. J. Starnawski. T. VI. Wyd. Uniwersytetu todzkiego, £6dz 2003,
s. 326-328; B. Kowalewska: Sp. Izabela Wasiak. , Przeglad Oswiatowy” 1991, nr 5 (17), s. 8; M. Wasiak:
Wasiak 1zabela Maria. W: Stownik pracownikow ksigzki polskiej: suplement II1. Red. H. Tadeusiewicz. SBP,
Warszawa 2010, s. 292-293; Stownik , Niezalezni dla kultury 1976-1989" http://www.slownik-niezale-
znidlakultury.pl/index.php?page=wysyp&sel=W&klucz=369&s= (publikacja internetowa dostep: 2
maja 2013).

2 Zob. m.in.: R. Szwoch: Przanowski Edward Czeslaw [1845—1929]. W: Polski slownik biograficzny.
T. 28. Wroctaw 1985, s. 637-638; M. Wasiak: Przanowski Edward. W: Slownik biograficzny technikow pol-
skich. T. 14. Warszawa 2003, s. 108-110.

> Zob. m.in.: R. Szwoch: Przanowski Stefan [1874—1938]. W: Polski slownik biograficzny. T. 28. Wro-
claw 1985, s. 640—642 (biogram przygotowany w oparciu m.in. o informacje przekazane przez Izabele
Wasiak); J. Pilatowicz: Przanowski Stefan. W: Slownik biograficzny technikow polskich. T. 10. Warszawa
1999, s. 123-125.

4 Zob.: M. Wasiak: Przanowski Jan [1873—1941]. W: Stownik biograficzny adwokatow polskich. T. 11, z.
3/4: M — Z. Warszawa 2007, s. 424-425.

> Zob.: m.in.: W. Ambroziewicz: Wiadyslaw Przanowski i jego dzielo. PZWS, Warszawa 1964; S. Konar-
ski: Przanowski Wiadystaw (1880—1937). W: Polski slownik biograficzny. T. 28. Wroctaw 1985, s. 642—644.
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6 K. Leski: Zycie niewlasciwie urozmaicone: wspomnienia oficera wywiadu i kontrwywiadu AK. Wyd. 4 uzup.
i popr. Oficyna Wydawnicza Volumen, Warszawa 2001, s. 352 (w zestawieniu zolnierzy mylnie utozsa-
miana z innq sanitariuszka, uzywajaca takze pseudonimu ,,1za” ); Wielka ilustrowana encyklopedia Powstania
Warszawskiego: suplement. Red. P. Rozwadowski. Bellona, Warszawa 2009, s. 83 (haslo: ,,1za”, bez podania
nazwiska); http://www.1944.pl/historia/powstancze-biogramy/Izabela_Przanowska (dostep: 2 maja 2013).

7 Zob. informacje na portalu internetowym Muzeum Powstania Warszawskiego: http://www.1944.
pl/historia/powstancze-biogramy/Wojciech_Przanowski (dostep: 2 maja 2013).

8 [1. Wasiak]: Sierpieri — wrzesieri 1944. ,,OSwiata Niezalezna” 1989, nr 35, s. 8; 1. Wasiak: Cztery
obrazki z powstariczej Warszawy. , Verte: Tygodnik Kulturalny” 1994, nr 13, s. 1; dodatek do , Gazety
Lodzkiej” 1994, R 5, nr 175.

? Zaswiadczenie tymczasowe z 16 lutego 1945 r. (w posiadaniu autora).

W dokumentach rodzinnych zachowat si¢ indeks Uniwersytetu Jagiellonskiego nr 7163 i Aka-
demicki dowdd osobisty UJ nr 7467.

' Archiwum Uniwersytetu £édzkiego Wydzial Humanistyczny nr albumu 382/H (akta studenc-
kie Izabelli Przanowskiej, zam¢znej Wasiak).

12 Stanistaw Adamczewski [1883-1952], historyk literatury, nauczyciel gimnazjalny, wyktadowca
Uniwersytetu Warszawskiego; zajmowal si¢ literaturg polskiego baroku, pozytywizmu i moderni-
zmu; szczegblng uwage poswiecil Zeromskiemu, byl autorem pierwszej monografii twoérczosci pi-
sarza: Serce nienasycone (drugie zmienione wydanie pt. Szfuka pisarska Zeromskiego), a takze edytorem
jego Dziennikow. Inne prace to: Zbidr zada#i i pytari z literatury polskiej dla uczniow szkoly sredniej, Oblicze
poetyckie Bartlomieja Zimorowicza, Sympozjon: wybor prozaikow polskich wieku 191 20. W latach 1945-1950
byl profesorem Uniwersytetu kddzkiego i kierownikiem Katedry Historii Literatury. W 1950 roku
usunicty z uczelni jako naukowiec burzuazyjny i przeciwnik marksizmu, pozbawiony zostal mozli-
wosci wykladania i zarobkowania; zmart w tragicznych okoliczno$ciach.

13 T. Swietostawska, Stanistaw Adamczewski: pedagog — edytor — badacz literatury. Wyd. Uniwersytetu
todzkiego, £6dz 1994, s. 146, 150, 152-156.

4 1. Wasiak, Wspomnienie o Stanislawie Adamczewskim: w pigédziesiqtq rocznice Smierci Profesora. ,, Kro-
nika: Pismo Uniwersytetu Lédzkiego” 2002, R. 12, nr 1 (72), s. 16-18.

!> Dzialalnos¢ AOSS nie doczekala si¢ szerszego oméwienia, dtuzsza wzmianke zawiera broszu-
ra: Rok pracy: jednodniowka sprawozdawczo-informacyjna Bratniej Pomocy Studentéw Uniwersytetu £ddzkiego.
[£6dZ] 1946, s. 31; w dzialalnos$ci AOSS brali udzial m.in. p6Zniejsi profesorowie: Aleksandra Prze-
fecka (woéwczas Napidrkowska), Zdzistaw Kowalewski, Salomea Kowalewska (wéwczas Kozielew-
ska), Krzysztof Przectawski, lekarz — Zdzistaw Ziemnicki.

16 T, Z6tkowska-Kadziela: Jeszcze o Eodzi lat 1945-47. , Tygiel Kultury” 1999, nr 7/9, s. 62—63 (Do-
kumenty osobiste w posiadaniu autora).

7 1. Wasiak: O nauczaniu literatury w szkolach wieczorowych. ,,0swiata Dorostych” 1987, R.31, nr 5,
s. 279 (jest to fragment pracy, ktéra otrzymala I nagrode w konkursie redakcji ,,O$wiaty Dorostych”
pt. Moje doswiadczenia w ksztalceniu i wychowaniu doroslych).

8 Zob.: M. Wasiak: Alicja Napiorkowska [1894-1982]. , Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2003,
R.46,nr 3/4,s. 111-115.

1. Wasiak: O nauczaniu literatury w szkolach wieczorowych... op. cit., s. 279.

20 1. Wasiak: O nauczaniu literatury w szkolach wieczorowych... op. cit., s. 278-286.

2. Wasiak: Konstytucja , 1 Maja”. , Przeglad Oswiatowy” 1990, nr 3, s. 8, wczeSniej pod pseudoni-
mem Irena Wolska w pisSmie drugiego obiegu: ,NIKE: Niezalezny Informator Kulturalny” 1988, nr 2,
s. 5 oraz anonimowo: ,,O$wiata Niezalezna” 1989 [nr 34], czerwiec, [s. 4].

22 1. Wasiak: O nauczaniu literatury w szkolach wieczorowych... op. cit., s. 280.

2 1. Wasiak: Lekcje jezyka angielskiego w powojennych szkolach dla doroslych. ,,J¢zyki Obce w Szkole”
1986, R. 30, nr 3 (148), s. 275-279.

24 Tamze, s. 278.

» 1. Wasiak: Nauczanie literatury w szkolach zaocznych. ,,O$wiata Doroslych” 1987, R.31, nr 6, s. 352
(jest to kolejny fragment pracy nagrodzonej konkursie redakcji ,,Oswiaty Dorostych” pt. Moje doswiad-
czenia w ksztalceniu i wychowaniu doroslych).

26 1. Wasiak: Konsultacja centralnym ogniwem samoksztalcenia. ,OSwiata Dorostych” 1981, R. 25,
nr 10, s. 602—603.

27 B. Bobrowska: Bibliografia oswiaty doroslych [1970—1984]: wybor. Instytut Programoéw Szkolnych,
Warszawa 1986, s. 41; T. Wujek: Polska bibliografia oswiaty doroslych. ZNF, ITeE, Warszawa-Radom 2004,
s. 143, poz. 2353, s. 207, poz. 3639, s. 226, poz. 4088.
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% Odpis recenzji w posiadaniu autora.

2 1. Wasiak: Z dziejow szkolnej recepcji twirczosci Cypriana Norwida. , Dydaktyka Literatury” 1992,
t. 13, s. 143-159.

30 1. Wasiak: Szkolna recepcja tworczosci Norwida (w latach 1945-1972). , Dydaktyka Literatury” 1998,
t. 18, 5. 96-114.

3l Tamze, s. 96.

2 K. Ratajska, C. Jaworska: Nauczanie literatury i jezyka ojczystego. , Polonistyka” 1981, R. 34, nr 1, 74-75.

33 1. Wasiak: List poetycki do Johna Browna. ,,Polonistyka” 1992, R. 45, nr 5 (295), s. 295-297.

3* Rozstrzygnigcie konkursu na temat: , Analiza wybranego utworu literackiego na lekcji jezyka polskiego”.
,Polonistyka” 1982, R. 35, nr 1, s. 80; zob. takze: Polska bibliografia literacka za rok 1982. PWN, Warsza-
wa 1989, s. 537, poz. 898.

> B. Ch. [Bozena Chrzastowska]: Od redakcji. ,Polonistyka” 1992, R. 45, nr 5 (295), s. 294.

3¢ 1. Wasiak: List poetycki do Johna Browna. ,,Glos Nauczyciela”(Chicago) 1993, R.8, nr 1, s. 26-28.

37 1. Wasiak: Liryka Cypriana Norwida w szkole Sredniej — propozycje metodyczne dla klasy 11 liceum i tech-
nikum. ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1990/91, R. 5, nr 1 (17), s. 21-32; artykul uzyskat wyréz-
nienie w konkursie zorganizowanym w 1989 r. przez redakcje czasopisma ,Jezyk Polski w Szkole
Sredniej”, zob. wyniki konkursu: ,,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1989/90, R.4, nr 3/4 (15/16).

38 1, Wasiak: Quiz o Norwidzie. ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1994/95, R. 9, nr 1, s. 105-113.

1. Wasiak: Z praktyki nauczania jezyka ojczystego. ,,O$wiata Doroslych” 1985, R. 29, nr 10, s. 604.

40L. Grobelak: Tematyczna bibliografia glottodydaktyczna 1978-1982. IKN, Warszawa 1986, s. 30, 36, 91.

41 1. Wasiak: Kilka propozycji cwiczeri w mdwieniu do wykorzystania na lekcjach jezyka angielskiego. ,,J¢-
zyki Obce w Szkole” 1978, R. 22, nr 3 (109), s. 177-181.

42 1. Wasiak: By przedmiot nadobowigzkowy stal si¢ przyjemnym obowigzkiem. , J¢zyki Obce w Szkole”
1981, R. 25, nr 2 (123), s. 98-106 (artykul uzyskat I nagrode w konkursie redakgji , Jezyki Obce
w Szkole” nt. Moje pomysly nowatorskie i jak je realizuje w praktyce pedagogicznej); zob. takze komentarz:
B. Michalak, Przedmiot nadobowigzkowy. ,,Jezyki Obce w Szkole” 1981, R. 25, nr 4(125), s. 249-251.

+ 1. Wasiak: By przedmiot nadobowigzkowy..., op. cit., s. 105-106.

4 Zob. m.in.: T. Piéro (oprac.): Odczyty pedagogiczne przejawem tworczej postawy nauczycieli. ,,Nowa
Szkota” 1980, R. 36, nr 3 (365), s. 85-86 (tekst zawiera m.in. wypowiedz Izabeli Wasiak); W. Wojcik:
Eddzcy nauczyciele w krajowych konkursach odczytow pedagogicznych. W: ,, 6dzkie Inspiracje OSwiatowe”
[nr 12]. £6dz 1989, s. 63, 78; Materialy z XX Ogdlnopolskiego Zjazdu Autorow Odczytdw Pedagogicznych
10V 1984 r. IKN, Warszawa 1985, s. 36.

# T. Piéro (oprac.): Odczyty...op.cit., s. 86.

46 Rocznik Towarzystwa imienia Adama Mickiewicza” 1987, R. 22 (druk: 1988), s. 142.

47 K. Kocel: Migdzynarodowa ochrona praw czlowieka w czasie pokoju i wojny: materialy pomocnicze dla
szkdl. NSZZ ,,Solidarnos$¢” przy I Liceum Ogdlnoksztalcacym im. M. Kopernika, £6dz 1990; zob. omé-
wienie: M. Wasiak: W czasie pokoju i wojny. ,,Spoleczefistwo Otwarte” 1990, nr 7, s. 53-54.

48 Por.: Solidarnos¢ podziemna 1981-1989. Red. A. Friszke. Instytut Studiéw Politycznych PAN, War-
szawa 2006, s. 387; NSZZ ,Solidarnos¢” 1980—1989. T. 2: Ruch spoleczny. Red. . Kaminski i G. Waligéra.
IPN-KSZPNP, Warszawa 2010, s. 174; NSZZ , Solidarnos¢” 1980—1989. T. 4: Polska zachodnia. Red. k. Ka-
minski i G. Waligéra. IPN-KSZPNP, Warszawa 2010, s. 216.

# Instytut Pamieci Narodowej — Komisja Scigania Zbrodni przeciwko Narodowi Polskiemu, Od-
dzialowe Biuro Udost¢pniania i Archiwizacji Dokumentéw w Lodzi: sygn. IPN Ld 0050/76 t.3: Anali-
za nr 39/88 dot. sprawy operacyjnego rozpracowania krypt. ,ZESPOL” nr ewid. 56636.

>0 Tamze.

>l M. Wasiak: Wydawnictwo ,,Solidarnos¢ Walczqca”, Wydawnictwo Spoleczne , Fakt”, Lddzki Zespol
Oswiaty Niezaleznej: materialy bibliograficzne. £6dz 1991, s. 7, 14, 19, 31; Kto byl kim w drugim obiegu?
slownik pseudonimow pisarzy i dziennikarzy 1976—1989. Red. D. Swierczynska. IBL PAN, Warszawa 1995,
s. 66, 95, 175, 243; J. Kandziora, Z. Szymanska, K. Tokarzéwna: Bez cenzury 1976—1989: literatura,
ruch wydawniczy, teatr: bibliografia. IBL PAN, Warszawa 1999, s. 99, 149, 153; zob.: K. Bronowski: Mu-
zeum Wolnego Slowa; publikacja internetowa: http://www.incipit.home.pl/bibula_/bzlei.html (dostep:
2 maja 2013).

>2 Lektury naszych dziadkow: wybdr opowiadaii [oprac. Izabela Wasiak]. £ZON, Wyd. , Solidarnos¢
Walczaca”, £6dZ 1987, s. 19 (seria: Biblioteczka Lektur Szkolnych); por.: M. Wasiak: Wydawnictwo...
op.cit., s. 19, poz. 29; W. Domagalski, A. Janecki: Bibliografia lddzkich wydawnictw niezaleznych 1977—
1989. £6d7 1992, s. 19, poz. 100; K. Bronowski: Bibula...op.cit.
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>3 Lektury naszych rodzicow: wybor tekstow przygotowanych przez 1.W. [1zabela Wasiak]. £ZON, 1.6dz
1989, 24 s. (seria: Biblioteczka Lektur Szkolnych); por. m.in.: M. Wasiak: Wydawnictwo...op.cit., s. 19,
poz. 30; W. Domagalski, A. Janecki: Bibliografia... op.cit., s. 19, poz. 101; K. Bronowski: Bibula...op.cit.

54 Slownik pseudonimow pisarzy polskich. T. V: 1971-1995. Red. D. Swierczynska. Ossolineum, Wro-
claw 1998, s. 1027.

°> Zob. m.in.: M. Wasiak: Wydawnictwo...op.cit., s. 31; komputerowa baza Biblioteki Narodowej:
Czasopisma polskie niezalezne 1976—1990; publikacja internetowa (dostep: 2 maja 2013): http:/mak.
bn.org.pl/cgi-bin/makwww.exe?BM=225IM=0156WI=0sWIATAbNIEZALEXNA&NU=016DD=1

56 K. Lesiakowski: Obchody Swigta Niepodleglosci jako forma aktywnosci opozycji politycznej w odzi 1978—
1988. ,Przeglad Nauk Historycznych” 2010, nr 2, s. 127, 135.

°7 ,Biuletyn Informacyjny Solidarno$¢”, wydawany w Paryzu przez Biuro Informacyjne NSZZ
,,Solidarnos$¢” za Granica, zamieScil teksty piéra Izabeli Wasiak (bez podania nazwiska autor-
ki), m.in.: Uwagi o przyszlej szkole — 1989, nr 209, s. 13-15 (przedruk z: ,,O$wiata Niezalezna” 1989,
nr 28/29), Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka w szkole — 1989, nr 218, s. 14 (przedruk z: , Oswiata
Niezalezna” 1989 [nr 33] maj).

>8 Pologne: bilan d'une annee Solidarnosc. ,,Action CFDT: Bulletin d’Information du SGEN-CFDT
de Nantes et sa Region 44” 1990, nr 4, s. 4-5.

*? Komunikaty i stanowiska Sekcji zamieszczaly podziemne czasopisma, m.in. , Tu Teraz” 1988,
nr 71, s. 1; 1989, nr 75, s. 2; 1989, nr 76, s. 3; ,OSwiata Niezalezna” 1988, nr 24/25, s. 1; 1988,
nr 28/29, s. 11 8; 1989, nr 31, s. 1; 1989, nr 32, s. 2; 1989 [nr 33] maj, s. 5; 1989 [nr 34] czerwiec,
s. 1; zob.: Wybdr Zrodel do historii ,Solidarnosci” Oswiaty i Wychowania 1980~1989, zebral i oprac. J. Zurek.
Tysol, Warszawa 2000, s. 421, 444, 470; T. Bochwic: Narodziny i dzialalnos¢ Solidarnosci Oswiaty i Wycho-
wania 1980-1989. Tysol, Warszawa 2000, s. 247; NSZZ ,,Solidarnos¢” 1980—1989. T. 2: Ruch spoleczny. Red.
L. Kaminski i G. Waligéra. IPN-KSZPNP, Warszawa 2010, s. 185.

0 1. Wasiak: Programy nauczania we Francji. , Przeglad Oswiatowy” 1990, nr 1, s. 10-11; artykutl
ukazat si¢ takze w czasopismie , Edukacja i Dialog” 1990, nr 5 (16), s. 50-52.

1 1. Wasiak, Nasi francuscy koledzy. ,Przeglad Oswiatowy” 1991, nr 5 (17), s. 8-9; wczesniej pre-
zentowala zwigzek zawodowy SGEN-CFDT w piSmie , O$wiata Niezalezna” 1988, nr 28/29, s. 2;
1989, nr 31, s. 2-3 oraz 1989 [nr 33] maj, s. 2 (teksty sygnowane pseudonimami: Justyna, zab.).

02 1. Wasiak: Konstytucja , 1 Maja”. , Przeglad OSwiatowy” 1990, nr 3, s. 8 (por. przypis 20).

© 1. Wasiak, Stgpic pazury. ,,Przeglad Oswiatowy” 1990, nr 4, s. 14.

% 1. Wasiak, Ciekawe Zrddlo. ,, Przeglad Oswiatowy” 1990, nr 11, s. 6; tekst, juz po Smierci autorki,
ukazat si¢ takze w innej wersji pt. Dawna relacja: o dziennikach d’Abernona. ,Moéwia Wieki” 1991, R. 34,
nr 1, s. 44-45.

% Komunikat. ,,O$wiata Niezalezna” 1988, nr 28/29, s. 1; ,,Solidarnos¢ Walczaca” 1988, nr 101,
s. 1; oraz druk ulotny (w pracach Komitetu brali udziat takze: Bronistaw Krol, Wiadystaw Baranski,
Henryk Skorek, Wiestaw Lukomski).

%6 Uchwala WKO ,,Solidarnos¢”: ,,Dziennik r.oédzki” 1989, R. 44, nr 39 z 15/16 kwietnia 1989, s. 2;
,,Glos Solidarnosci: Biuletyn RKO NSZZ ,,Solidarno$¢” Ziemi £odzkiej” 1989, nr 12, s. 1.

7 Komitet Wyborczy fodzi Wojewddzkiego Komitetu Obywatelskiego. , Gazeta £6dzka” 1990,
nr 29, s. 2-3 (lista kandydatéw).

8 A. Kowalczykowa: Jakze szkoda, Ze tacy ludzie umierajq. ,,Gazeta £odzka” 1993, nr 66 (808), s. 4.
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RECENZJE

Andrzej Radziewicz-Winnicki:
Zywiolowos¢ otaczajqcej wspdlczesnosci
a szansa na homeostazg spoteczngq.
Studia, szkice i refleksje socjopedagogiczne.
Wyd. Uniwersytet Zielonogorski,
Zielona Goéra 2014, s. 238

Z wnikliwej lektury znakomitej wigkszosci opra-
cowan naukowych z zakresu nauk spotecznych,
w tym takze z zakresu pedagogiki spolecznej
oraz socjologii edukacji, wynika, iz przedsta-
wione analizy — zasadniczo w kazdym obszarze
tematycznym — prowadzone sa w kontekScie
dokonujacych si¢ przeobrazen ekonomicznych
i spoteczno-kulturowych. Fakt ten potwier-
dza nie tylko istotnos$¢ i wag¢ owych przemian
w kazdym obszarze aktywnosci czlowieka, ale
takze ich r6znorodnosc.

Realia wspolczesnosci z rozprzestrzeniaja-
cq si¢ wielokierunkowa globalizacjg wraz z jej
pozytywnymi i negatywnymi konsekwencjami
Zygmunt Bauman nazywa S$wiatem ,plynnej
nowoczesnosci”, ktory, jak dodaje: ,,zamieszku-
jemy wspdélnie: jai wy...” (Bauman, 2011). Na-
zywa go plynnym, bo podobnie jak plyn nie jest
nieruchomy i nie zachowuje jednego ksztaltu.
,,Wszystko lub niemal wszystko w naszym $wie-
cie zmienia si¢: mody, ktérym ulegamy, i przed-
mioty, ktérym poswi¢ccamy uwage (...), rzeczy
o ktérych marzymy i ktérych si¢ lekamy, rzeczy
ktérych pozadamy i ktére budza nasza nieched,
ktére daja nam nadziej¢ i ktére napawaja nas
niepokojem. Zmieniajg si¢ takze warunki, w ja-
kich zyjemy, pracujemy i prébujemy planowac
naszgq przyszlos¢ (...). Okazje do pomnazania
szczescia 1 grozne zapowiedzi nieszczeScia zja-
wiajq si¢ i znikajq, nadciggaja i umykajg, na ogo6t
zbyt szybko i zwinnie, abySmy mogli w jakis
rozsadny i skuteczny sposéb pokierowac ich bie-
giem, kontrolowac czy przewidywac ich ruchy”
(tamze).

Przeobrazenia, jakie obecnie zachodza w r6z-
nych dziedzinach zycia, nie tylko w Polsce, kon-
stytuujg zmiany i sq szczegélnym doswiadcze-
niem naszego spoleczenistwa, tak jak bywa nim
zawsze proces modernizacji i globalnej zmiany
spolecznej. Rozpadaja si¢ dawne struktury, wzo-
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ry, modele postepowania, systemy wartosci,
jednocze$nie tworza si¢ nowe odpowiadajace
wspoélczesnym potrzebom.

Charakteryzujacym 6w proces przemian ka-
tegoriom: réznorodnosci oraz nieprzejrzystosci
towarzyszy dynamika czy swoista zywiolowos¢.
Wspomniane kategorie w istotny sposéb wa-
runkuja codzienng realizacj¢ potrzeb i aspira-
¢ji, zarowno w wymiarze indywidualnym jak
i spotecznym. Obok pozytywnych konsekwencji
przywolanych kategorii, nader cz¢sto w prze-
strzeni zycia pojawiaja si¢ réwniez trudnosci
i ograniczenia uniemozliwiajace satysfakcjonu-
jaca realizacj¢ zamierzen.

Zycie kazdej jednostki/spotecznosci realizuje
sie w okreSlonym czasie i przestrzeni, napel-
niajac je trescig ludzkiej aktywnosci. Jest zatem
przestrzen nie tylko tworem natury, lecz takze
dzietem czlowieka. ,Ludzie sami wytwarzajg
otaczajacq ich przestrzen, ksztaltujac okreslo-
ne jej formy. Formy te peinig wazne dla danej
spolecznosci funkcje warunkujace zarazem ich
zachowania przez tryb, ilo$¢, jakos¢ i dostepnosé
miejsc, w ktérych mozna zaspokaja¢ wilasne
potrzeby. Przestrzen ma jednak nie tylko, jak
przedstawiono powyzej, wymiar $ci$le material-
ny, a wi¢c funkcjonalny. Ma ona réwniez walor
symboliczny, ktéry charakteryzuje si¢ wyraza-
nymi emocjami, uczuciami, okreslonymi warto-
Sciami. Migdzy jednostka a jej przestrzenia za-
chodza procesy akomodacji i asymilacji” (Ra-
dziewicz-Winnicki, 2008, s. 397). Efekt owych
proceséw zalezy zaréwno od aktywnej party-
cypacji jednostki jej zaangazowania w dane
procesy, jak réwniez od otaczajacej przestrzeni/
rzeczywistoSci napetnionej ré6znorodnymi walo-
rami, w tym postawami i relacjami spotecznymi.
Wspblczesnosé/rzeczywisto$¢  spoleczna utoz-
samiana jest czesto z przestrzenia codzienna,
i chociaz wspomniane kategorie majq charakter
temporalny, to w codziennosci formuja swoista
wspdlnote/konfiguracje tworzaca ramy ludzkiej
egzystencji.

Ryzykujac pewnym uproszczeniem, mozna
zauwazy¢, ze Owo zainteresowanie reprezen-
tantéw nauk spotecznych wspdlczesnoscia/rze-
czywistoscig oraz przestrzenia jest naturalng
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konsekwencja dokonujacych si¢ wieloaspekto-
wych przeobrazen oraz uswiadomiong potrzeba
przeprowadzenia swoistej diagnozy rzeczywi-
stosci przestrzeni i realiéw/mozliwosci realizacji
satysfakcjonujacego zycia w danym czasie spo-
feczno-historycznym.

W ten, zarysowany dos¢ pobieznie, nurt ba-
dan, analiz teoretycznych doskonale wpisuje si¢
recenzowany tom: Zywiolowos¢ otaczajgcej wspdl-
czesnosci a szansa na homeostaz¢ spoleczng autor-
stwa prof. zw. dra hab. Andrzeja Radziewicza-
-Winnickiego. Zamyst niniejszego opracowania
oddaje juz refleksja autora, ktéry we Wstepie
zaznacza: ,Piszac t¢ ksigzk¢ miatem przede
wszystkim na mysli psychospoleczny wymiar
przebiegajacej w Polsce i innych krajach post-
komunistycznych trudnej adaptacji do nowych
warunkéw wspolczesnego spoleczenstwa post-
industrialnego. Powszechnie dostrzegane sa
wystepujace wokot konflikty i animozje typowe
dla kazdego okresu przemian. To one bezposred-
nio wplywaja na samopoczucie poszczeg6lnych
jednostek i grup spolecznych. Wiele os6b odczu-
wa dzisiaj spoteczna, ekonomiczna i polityczng
degradacje. Wielu reprezentantéw poszczegol-
nych Srodowisk dosSwiadcza poczucia zagubie-
nia w $wiecie nowych regutl postepowania (...)"”
(Przedmowa, s. 8-9).

Podobny ton refleksji odnajdujemy w opra-
cowaniu Zygmunta Baumana - Straty uboczne.
Nierownosci spoleczne w epoce globalnej — w ktérym
zauwaza, ze mieszanka wybuchowa poglebiaja-
cych sie dysproporcji miedzy ludZzmi i rosnacej
skali ich cierpienia, dewaluowanego, nazbyt
cze¢sto, jako ,uboczne”, wyrasta na jeden z naj-
dramatyczniejszych probleméw naszych czasow
(Bauman, 2011).

Zarysowana we wstepie problematyka opra-
cowania sugeruje i uzasadnia istotno$¢ oraz
zamyst podjetego tematu. Aktualnos¢, uzytecz-
no$¢, a nade wszystko implikacje praktyczno-
-spoteczne, wydaja si¢ najwlasciwsza rekomen-
dacja i potwierdzeniem stusznos$ci prowadzenia,
w dobie obecnej, analiz we wspomnianym za-
kresie tematycznym.

Funkcjonujemy w XXI wieku. Znamy prze-
szlo§¢, w pewnym zakresie terazniejszo$¢, zu-
pelnie nie znamy przysziosci, mozemy tylko ba-
zowaé na wyobrazeniu. Na obecnym etapie nie
jesteSmy w stanie przewidzie¢ przysztosci, albo-
wiem przeobrazenia rzeczywistosSci sa niezwy-
kle dynamiczne, wywolujac jednoczesnie liczne
zmiany w przestrzeni zycia czlowieka i w nim
samym. Sytuacja ta wszelako generuje potrze-
be kreowania przysztosci jak najbardziej przy-
jaznej. Przywotlana refleksja jest nie tylko mo-
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tywacja do odpowiedzialnego zaangazowania
w indywidualny i spoteczny rozwdj, to potrzeba
budowania poczucia bezpieczenstwa, czy jak
okresla autor — homeostazy spolecznej.

Konstruujac struktur¢ opracowania autor
konsekwentnie prowadzi analizy ,dotykajac”
najwazniejszych  obszaréw  konstytuujacych
przestrzen zycia spolecznego, positkujac si¢ wie-
loma definicjami i adekwatnymi teoriami, po-
zwalajacymi na poglebione analizy.

Swoje rozwazania rozpoczyna rozdziatem
zatytulowanym: Przeobrazenia spoleczne, procesy
i niektdre pojecia towarzyszqce wspdlczesnej globali-
zacji w ocenie ekspertow, w ktérym poddaje wni-
kliwej analizie kluczowe pojecie, w ujeciu wie-
lu autoréw, reprezentantéw nauk spotecznych.
Prezentuje pojecie globalizacji w perspektywie
dokonujacych si¢ przemian, si¢gajac w swych
rozwazaniach do okresu przedindustrialnego.
Temu zfozonemu i wieloaspektowemu proce-
sowi, postrzeganemu powszechnie w czterech
wymiarach: ekonomicznym, politycznym, socjo-
logicznym i kulturowym, towarzyszy — zauwaza
autor — szereg zjawisk/proceséw (homogeniza-
cja, hybrydyzacja), ktére w znacznym stopniu
,reguluja” toczace si¢ procesy spoleczne.

Kolejny rozdzial recenzowanego tomu: Tra-
dycyjna urbanizacja i nowa urbanistyczna koncepcja
planowania przestrzeni miejskiej. Czyzby dalsza asy-
metria w relacjach: szkola — srodowisko? jest pre-
zentacja koncepcji urbanistycznej przestrzeni
miejskiej obejmujace jej podstawowe typy oraz
propozycje rozwigzan architektonicznych. Pro-
wadzone analizy siegaja do XIX wieku tworzac
perspektywe zaistnialych zmian w strukturze
miasta na przestrzeni minionych wiekéw. Pre-
zentacja konsekwencji, nie zawsze przemy-
Slanych, a zastosowanych rozwigzan urbani-
styczno-przestrzennych, jest szczegdlnie cenna,
co zauwaza autor w odniesieniu do procesu
wychowania i ksztalcenia mlodego pokolenia,
a tym samym warunkéw/relacji i mozliwosci
sprawnosci owych proceséw w uktadzie szkota —
Srodowisko.

Obecnos¢ — zwlaszcza ta zaangazowana —
w systemie spolecznym narzuca zobowigzania,
nie tylko wzgledem jednostki, ale calej zbioro-
wosci spolecznej. Gdy ktéry$ z elementéw nie
funkcjonuje w pelni sprawnie, niezbedna jest
diagnoza i podjecie adekwatnych dziatan w ob-
szarze rewitalizacji spoleczne;j.

Obserwujac uwaznie kondycje wzajemnych
relacji, juz tylko wybranych elementéw sys-
temu, nie bez przyczyny autor stawia pytanie:
Czyzby dalsza asymetria w relacjach: szkola — srodo-
wisko?, uwzgledniajac dezintegracje i brak sys-



tematycznego wspoéldziatania pomigdzy szkota,
rodzicami a reprezentantami lokalnych $rodo-
wisk przestrzeni urbanistyczne;j.

Perspektywa codzienno$ci nieustannie ujaw-
nia wiele probleméw, zjawisk, ktére wymaga-
ja pilnej uwagi, analizy — diagnozy, wreszcie
podjecia adekwatnych dzialan naprawczych/
kompensacyjnych umozliwiajacych uporzad-
kowanie/oswojenie danego obszaru. Z punktu
widzenia, nie tylko stricte naukowo-badawczego,
zasadniczo wickszos$¢ ujawniajacych si¢ sytuacji
problemowych w przestrzeni zycia spoteczne-
go wymaga prowadzenia celowych i systema-
tycznych dziatati badawczych zorientowanych
na wyjasnienie przyczyn zaistnialego stanu oraz
konstrukcji projektu jego zaopatrzenia i uspraw-
nienia. W dzialania we wspomnianym zakresie
od lat zaangazowana byla pedagogika spoleczna
z jej struktura i filozofia badan. Dynamika, r6z-
norodno$¢ oraz konfiguracja negatywnych zja-
wisk spowodowaly, ze od konca XX i poczatku
XXI wieku zakres i sposob badawczego podej-
Scia, realizowane przez pedagogdéw spolecznych,
wydaje si¢ nie w pelni wystarczajacy. Coraz cz¢-
Sciej zatem obserwujemy aktywne zaangazowa-
nie w procesy badawcze dotyczace zjawisk spo-
tecznych reprezentantéw nie tylko z grona nauk
spolecznych (pedagogdéw, socjologéw, psycho-
logéw spotecznych), ale takze reprezentantéw
nauk przyrodniczych, ktérzy uzurpuja sobie pra-
wo do prowadzenia badan i projektowania kon-
kretnych rozstrzygnie¢ praktycznych wlasnie
w obszarach spotecznych. W tym kontekscie po-
jawia si¢ pytanie czy kooperacja reprezentantéw
roznych dyscyplin naukowych bardziej stuzy
poznawaniu prawdy/rzeczywistosci, czy tez bar-
dziej ja zakl6ca? Te zagadnienia, wobec tocza-
cych si¢ dyskusji przedmiotowo-metodologicz-
nych, wydaja si¢ niezwykle zasadne.

Wobec wspomnianych praktyk, tudziez po-
jawiajacych si¢ opinii o kryzysie humanistyki
i nauk spolecznych, w tym pedagogiki, niezwy-
kle cenne staja si¢ rozwazania autora — dostrze-
gajacego ,przyszla role pedagogiki spolecznej
jako dziedziny wiedzy uzytecznej i stosowanej
w praktyce zycia codziennego (...) (s. 72), tu-
dziez koniecznosci poszukiwan nowych/lepszych
rozwiazan w sferze metodologicznej wspomnia-
nej dyscypliny — zawierajace si¢ w tekscie zaty-
tulowanym: Perspektywa zastosowania synthetic me-
thodology we wspdliczesnej pedagogice spolecznej (labo-
ratyzacja swiata versus planowanie spoleczne).

Zmieniajaca si¢ nieustannie przestrzen
spoleczna stanowi permanentng implikacje
do przeobrazen w obszarze metodologii badan.
Refleksje, ktére proponuje autor w kolejnym

rozdziale: Dominacja paradygmatow czy tez wyja-
snieri komplementarnych w okresie zmiany spolecznej,
sa nie tylko rezultatem naukowego namystu, ale
stanowia istotne Zr6dlo wiedzy wobec statusu
iroli teorii/paradygmatu naukowego w obszarze
nauk spolecznych, tym samym w pedagogice
spolecznej.

Wobec toczacych si¢ nieustannie, w ostatnich
dekadach, dyskusjach nad statusem teoretycz-
nym oraz metodologicznym pedagogiki spolecz-
nej jako subdyscypliny pedagogiki, niezwykle
cennym sa przemyslenia/refleksje ujete w tek-
Scie: Zarys tozsamosci i profesjonalizacji wspolczesnej
pedagogiki spolecznej. W opracowaniu nie odnaj-
dujemy — zauwaza autor — twierdzen ostatecz-
nych o charakterze rozstrzygajacym, prezento-
wane treSci przyjmuja raczej forme¢ wnikliwej
analizy, propozycji i zach¢ty do dalszego kon-
struktywnego namystu nad dang kwestia.

Kazda epoka, czas historyczny niesie ze sobg
zjawisko zmiany/dekonstrukcji bedacej kon-
sekwencja szeregu czynnikéw. Wspomniane
dekonstrukcje staja si¢ jednoczes$nie konstruk-
cja nowego, oczekiwanego/pozadanego lub nie.
W kazdym niemal przypadku pojawia si¢ zjawi-
sko oporu wobec zaistnialej innowacji, a takze
lek, tudziez niepewno$¢ co do satysfakcjonu-
jacej adaptacji. Wspomniane sytuacje generuja
ryzyko spoleczne mogace przybiera¢ w konse-
kwencji r6zne wymiary. Zjawisko oporu wobec
zmiany/innosci, nie jest w doswiadczeniach spo-
fecznych postawa nowa, ale z uwagi na posze-
rzajacy si¢ zakres i konfiguracje r6znych zjawisk,
a takze konsekwencje jego (oporu) w przestrze-
ni spolecznej pilnie pozadana wydaje si¢ gicbo-
ka refleksja nad i wobec tego coraz powszechniej
manifestowanego zjawiska.

Potrzebe te¢ dostrzega autor rozwijajac ja
w tekscie: Ryzyko spoleczne i niepewnos¢ co do po-
myslnej adaptacji do warunkow trudnej nowoczesno-
sci (Rozwazania nad zjawiskiem oporu spolecznego
z chwilg wprowadzenia innowacji), poddajac defi-
nicje oporu w ujeciach wielu znakomitych — ro-
dzimych i spoza granic naszego kraju — naukow-
cOw, tworzac tym samym szeroka perspektywe
poznawcza pojecia i procesu.

Nawiazaniem do poprzedniego zakresu tema-
tycznego jest kolejny obszar, ktoéry autor uznat
za istotny w catoksztalcie prowadzonych analiz,
dotyczacy zjawiska emigracji: Migdzy kulturowym
uniwersalizmem a narodowq tradycjq we wzajemnym
postrzeganiu w doswiadczeniach emigrantow (Niechgd
do obcych i proby przezwycigzania traumy inicjujgce
rozpad uniwersum kulturowego). Jakkolwiek zja-
wisko to towarzyszy rodzajowi ludzkiemu od za-
wsze, to w dobie obecnej wydaje si¢ nabierac
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szczegblnego znaczenia i wymiaru. BadZz to
z powodu skali zjawiska, badz z powoddéw eko-
nomiczno-politycznych, badZz tez z powoddéw
kulturowo-spotecznych, ktére w opinii wielu
reprezentantéw/badaczy zjawiska jawia si¢ jako
najszersze i najtrudniejsze do oswojenia/zaopa-
trzenia. Che¢¢ zachowania narodowej tradycji,
opdr przed nieznanym, l¢k przed dominacja kul-
tury, religii czy jezyka, obawy przed utrata/labil-
noscia tozsamosci kulturowej wymaga obecnie
przemyslanych i systematycznych dziatan edu-
kacyjnych, by ujawniajaca si¢ coraz powszech-
niej ré6znorodnos¢ kulturowa byla postrzegana
jako przestrzen rozwoju, a nie zagrozenia. Pre-
zentowane w tekscie stanowiska wielu autoréw,
a takze wlasne rysuja perspektywe mozliwosci
stworzenia wspoélnej bezpiecznej przestrzeni.
Musza by¢ jednak stworzone odpowiednie wa-
runki, przyjete postawy i dialog, coraz powszech-
niej stosowane nie tylko w obszarze edukacji
mie¢dzykulturowej, ale réwniez w przestrzeni
srodowisk lokalnych, wyrazajace si¢ w obser-
wacji rzeczywisto$ci, wlasnym dzialaniu oraz
refleksjach, aspiracjach i oczekiwaniach wobec
odmiennosci kulturowej. To jedno z kluczowych
wyzwan dla pedagogiki spoleczne;j.

Rysujaca si¢ pilna potrzeba reinterpretacji
oraz przeobrazen we wspdlczesnym $wiecie ma
wymiar nie tylko globalny, ale nade wszystko
regionalny i lokalny. To dzialania, postawy i ak-
tywnos¢ spotecznosci na poziomie lokalnym sa
najbardziej zasadne i pozadane w kontekscie
spoleczno-kulturowym. Na poziomie lokalnym/
regionalnym majq szanse zaistnie¢ zmiany ade-
kwatne do potrzeb lokalnych spotecznosci, przez
nigq sama kreowane i realizowane. Potrzeba ani-
macji i aktywizacji spotecznej to nie teoretyczna
propozycja, analiza mozliwosci, to, raczej — co
prezentuje autor tekstu: Wokd! zagadnieri wspdl-
czesnego lokalizmu/regionalizmu. Teoria a praktyka
animacyjna, przywolujac stanowiska i rezultaty
empirycznych aktywnosci wielu badaczy — prze-
jaw budowania spoteczenistwa obywatelskiego,
wyraz odpowiedzialnosci oraz praktyka spotecz-
na realizowana w lokalnych srodowiskach dla
indywidualnego i spotecznego dobra.

Osiagniecie dobra jest mozliwe przy spelnie-
niu wielu warunkéw zewnetrznych, nie zawsze
w pelni zaleznych od jednostki/grup spotecz-
nych, ale przy zalozeniu S$wiadomego i celo-
wego konstruowania przestrzeni spolecznej
warunkujacej mozliwos¢ sprawnej realizacji
aspiracji i potrzeb. W kontekscie zarysowanych,
juz w poprzednio przytaczanych tekstach, wie-
loaspektowych przeobrazen spolecznych autor
recenzowanego tomu, w kolejnym tekscie: Dy-
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lematy humanistow (w tym rowniez pedagogow spo-
lecznych) w czasach niepokojqcej destrukcji wspdlcze-
snosci, zwraca uwage na utrudnienia/przeszkody
ograniczajace lub uniemozliwiajace zaistnienie
fadu i porzadku demokratycznego. Tym samym
szczegllne zadania stawia przed reprezentan-
tami nauk spotecznych, elitami politycznymi,
pedagogami i naukowcami reprezentujacymi
szkole i uniwersytet, ktéry w przesztosci petnit
bardziej niz dzi§ rol¢ autorytetu intelektual-
nego uczonego. Zarysowana zostala réwniez
niedostateczna rola szeroko pojetych instytu-
¢ji naukowych, niedostatecznych/niejasnych
rozwigzan metodologicznych, perspektyw po-
znawczych oraz niekompetencja cywilizacyjna
prezentowana przez reprezentantéw witadzy/po-
lityki oraz osoby odpowiedzialne za wdrazanie
innowacji edukacyjnych. Wspomniane sytuacje
,,sprawnie” blokuja pomyslny rozwdj spoteczen-
stwa, tym cenniejsze sa wszelkie dyskusje zmie-
rzajace do uSwiadomienia i préby minimalizacji
wspomnianych ograniczen, tudziez zaniechan
warunkujacych destrukcje wspdlczesnosci.

Niezwykle interesujacy tom zamyka opraco-
wanie: Magia rewitalizacji we wspdlczesnej polskiej
pedagogice spolecznej. Prezentowany tekst to wielce
udana préba przedstawionych idei, stanowisk,
projekcji badawczych i rozwigzan praktycznych
ujawniajacych si¢ we wspoélczesnej pedagogice
spolecznej. W interesujaco prowadzong narracj¢
autor wprowadza dwa terminy: magi¢ i rewita-
lizacje, oba z rzadka eksponowane w literaturze
naukowej, identyfikowane zgola z innymi niz
naukowo-spoleczne obszary. Tymczasem uwazna
lektura tekstu powoduje, ze dzigki rozwazaniom
autora, zyskujemy wiedze, iz oba terminy do-
skonale wpisuja si¢ w konteksty pedagogiczne,
potwierdzajac ich istotng uzyteczno$¢ w prak-
tyce spolecznej. Poszukujac/wskazujac fenomen
magii rewitalizacji, autor przywotuje koncepcje
sit spolecznych Heleny Radlinskiej, kategorie
aktywnosci i aktywizacji lokalnych spotecznosci
dopelniajac rozwazania opiniami i refleksjami
wielu autoréw. Ukazanie komplementarnosci
obu, przeciez w pelni autonomicznych poje¢, jest
zabiegiem interesujacym nie tylko w warstwie
teoretyczno-poznawczej, ale nade wszystko
w kontekscie inicjowania i podejmowania sku-
tecznych praktycznych rozwiazan.

Zogniskowanie narracji we wskazanych ob-
szarach wydaje si¢ ze wszech miar stuszne, do-
tyczy bowiem przestrzeni w najwyzszym stop-
niu obecnych i doswiadczanych w codziennym
zyciu. Ponadto sg to obszary niezwykle czule
diagnostycznie, niemal narzucajace potrzebe
podjecia dziatan.



Autor opracowania podejmuje — w pelni uda-
na — prob¢ wskazywania jedynych i stusznych
odpowiedzi, a takze stawia pytania, ktére impli-
kuja dalsze rozwazania, namyst w omawianym
obszarze.

Autorski zamyslt recenzowanego tomu najpet-
niej oddajq slowa zamieszczone w Podsumowa-
niu: ,, W przedstawionych szkicach, ocenach, osa-
dach czy tez drobnych scenariuszach wizerunku
potencjalnego rozwoju, pragnalem przedstawic
Panstwu pewien uktad — gleboko wierzg, ze praw-
dopodobnie wystepujacy, a wigc realny — powsta-
1y na bazie przyjetych zalozenh oczywiscie bardzo
upraszczajacych, ktére determinujq i nadal wply-
wac beda na nowy tad ekonomiczny, kulturowy,
spoteczny i oczywiscie edukacyjny” (s. 212-213).

Dokonujac rekapitulacji przedstawionych
W opracowaniu tresci pragn¢ zauwazy¢, ze pro-
wadzone analizy, a takze konfiguracja wielu,
cz¢sto odmiennych, teorii $wiadcza o swoistej
odwadze w eksplorowaniu terytoribw nace-
chowanych réznorodnoscia, chociaz zasadniczo
0 wsp6lnym mianowniku.

Jakkolwiek w literaturze odnajdujemy pu-
blikacje w pewnym zakresie odwolujace si¢
do wzmiankowanych zakreséw tematycznych,
to zaproponowana proba zilustrowania po-
szczegbdlnych obszaréw tworzacych catosciowa
struktur¢ nie jest juz przedsiewzigciem po-
wszechnym. Dodatkowym, niezwykle cennym
walorem poznawczym opracowania jest spo-
sOb prowadzonej narracji klarownie i rzeczowo
ukazujacej odmienne lub tozsame stanowiska
w omawianych kwestiach. Logiczna konstruk-
cja tomu umozliwia $ledzenie prezentowanych
analiz i refleksji, pozwalajac na petniejsze zro-
zumienie idei i zamysltu autora. Warto zasygna-
lizowac rzadko spotykany zabieg zamieszczenia
w kazdym rozdziale wprowadzenia, syntetycznie
ujmujacego zakres prezentowanych tresci, co
istotnie porzadkuje sfere ich odbioru.

Czynnikiem bodaj najbardziej istotnym w ba-
daniach spotecznych jest czas historyczny i spo-
leczny, ktéry znaczaco modeluje warunki, relacje
i postawy, o czym na kazdym etapie prowadzo-
nych analiz przypomina autor opracowania.

Calos¢ jest interesujacym studium z zakresu
nauk spolecznych, z istotng afirmacja prakseolo-
gii, zwlaszcza w obszarze pedagogiki spolecznej.
Cenna cecha prowadzonych rozwazan jest $wia-
doma powsciagliwos¢ autora w kategoryzacji
twierdzen i opinii, tym samym publikacja staje
si¢ zaproszeniem do otwartej dyskusji, wsrdd re-
prezentantéw nauk nie tylko stricte spotecznych.

Na uwage zasluguje réwniez krytyczna ana-
liza reprezentatywnej literatury przedmio-

tu — okolo 400 pozycji, stanowiacej idealne tlo
do szerszych analiz.

Reasumujac — recenzowana ksigzka jest nie-
zwykle warto$ciowym kompendium wiedzy
wprowadzajacym nowe/odmienne spojrzenie
na wiele aspektéw/zagadnien wypelniajacych
codzienng rzeczywisto$¢. Opracowanie odpo-
wiada na pilne potrzeby praktyczne, coraz ja-
skrawiej rysujace si¢ w aktualnej przestrzeni
spolecznej.
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Zbigniew Marek SJ:
Religia pomoc czy zagroZenie dla edukacji?
Wyd. WAM, Krakéw 2014, s. 199

Jakie jest miejsce i rola religii w edukacji? Py-
tanie to z wieloaspektowym nasileniem pojawia
si¢ przy réznych okazjach, miejscach i czasie.
Toczy si¢ dyskusja i wymiana pogladéw mig¢dzy
pedagogami, ktérym zalezy na wnikliwej anali-
zie problematyki wychowania i ksztalcenia oraz
integralnego rozwoju mtodego pokolenia. W ten
dyskurs komplementarnie wpisuje si¢ najnow-
sza publikacja profesora Zbigniewa Marka,
pt. Religia pomoc czy zagroZenie dla edukacji?, wyda-
na w krakowskim wydawnictwie WAM.

W Przedmowie ksiazki profesor Andrzej M. de
Tchorzewski kieruje zachg¢te do tych wszystkich,
ktorzy ,,z poczuciem osobistej odpowiedzialnosci
podejmuja si¢ i zarazem odpowiadajg we wia-
snym sumieniu i przed przelozonymi za jako$¢
procesu szkolnego nauczania religii, jak i tych
ktoérzy przygotowuja si¢ do pracy katechetycz-
nej w szkolach, czyli studentom teologii, kate-
chetyki oraz pedagogiki. Tym pierwszym — pisze
dalej — moze ona (publikacja) pomdc w lepszym
zrozumieniu skomplikowanych proceséw edu-
kacyjnych, ktérym aktualnie towarzyszy nie-
stychana powierzchownos¢, za$ tym drugim
pozwoli uchwycic¢ istote, znaczenie i miejsce po-
znania religijnego, ktére nie wyklucza poznania
naturalnego, w systemie wspoéiczesnej edukacji”
(s. 10). W zwiazku z tym nalezy przypuszczad,
ze lektura proponowanego opracowania otwo-
rzy przed Czytelnikami szersza perspektywe
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religijnej interpretacji otaczajacej rzeczywistosci,
w tym proceséw edukacyjno-wychowawczych.
Omawiana publikacja sklada si¢ z pigciu roz-
dzialéw. Autor rozpoczyna od opisania funda-
mentalnych obszaréw podjetej problematyki,
dlatego tytut pierwszego rozdzialu brzmi: Trans-
cendencja i cztowiek. W podejmowanej dzialal-
nosci odpowiedzialnej za wychowanie czlowie-
ka (wlasne i innych) znaczenie ma rozumienie
i poszukiwanie odpowiedzi na pytania: kim jest
czlowiek, jaki jest sens jego istnienia, czy tez
pytania o problemy ludzkiej egzystencji oraz
otaczajacego Swiata. Wobec tak jawigcej si¢ rze-
czywistosci, czlowiek moze znalez¢ odpowiedz
w interpretacjach przekraczajacych jego mozli-
wosci wolitywno-poznawcze, poszukujac zwigz-
koéw, jakie zachodza migdzy religia i funkcjono-
waniem czlowieka oraz w dazeniu do osiagania
dojrzatosci. W poszukiwaniu odpowiedzi autor
przyjmuje — podkresla — ,istnienie nietykalnej
i niepodwazalnej réznicy oraz granicy miedzy
Bogiem i czlowiekiem” (s. 16). Takie podejscie
pozwoli przyja¢ z pokora, a jednocze$nie podjac
z odwaga i otwarto$cia poszukiwania miejsca
i odniesienia dla $wiata transcendencji w §wie-
cie materii i do§wiadczenia. Podjete zatem wyja-
$nienia takich zagadnien, jak natura czltowieka,
czlowiek jest osobg, religia i religijnos¢ oraz re-
ligia chrzescijanska sq zgodne z przyjeta przez
cytowanych autoréw zasadg interpretacji obja-
wiajacego si¢ Boga cztowiekowi. Niemniej autor
nie pominat tych, dla ktérych , jakoby Bég ogra-
niczal cztowieka” (s. 47). Dlatego wciaz wazne
jest pytanie, czy wiara w Boga poszerza, czy tez
ogranicza ludzkie mozliwosci poznania. Przy tak
postawionym zagadnieniu pojawia si¢ kolejne
pytanie, czy w edukacji w poszukiwaniu obja-
$nien i odpowiedzi na nurtujace wcigz pytania
i watpliwosci wspoélczesnego czltowieka bedzie
mozliwos¢ korzystania z religii objawione;.
Drugi rozdziat zostal poswi¢cony nakresleniu
miejsca religii w mysli i dzialaniach wychowaw-
czych. Tytul Religia w refleksji pedagogicznej po-
winien u$wiadomi¢ Czytelnikowi, ze powinien
uwzglednic oraz uznad, réwnolegle do poznania
naturalno-empirycznego, poznanie religijne.
Autor, odwolujac si¢ mi¢dzy innymi do rozwa-
zan papieza Jana Pawla II w Encyklice Fides et ra-
tio, stwierdza: , Istniejq tez inne drogi poznania,
ktére wykraczaja poza mozliwosci poznania do-
stepnego intelektowi. Poznanie to odwotuje si¢
do autorytetu Boga i Jego objawienia. Méwimy
woéwczas o poznaniu religijnym, inspirowanym
przyjmowang przez czlowieka religia” (s. 50).
W tej perspektywie znajduje si¢ zatem miejsce
w refleksji pedagogicznej dla wymiaru religijne-

190

go. Szczegblne miejsce w wymianie interpretacji
rzeczywistosci edukacyjnej zajma katechetyka
i pedagogika religii. Nie starajac si¢ wyjasnic¢
réznic czy podobienstw tych dyscyplin nauko-
wych, nalezy zdecydowanie podkresli¢, ze obie
stwarzaja przestrzen do zaakceptowania mysli
naukowej o charakterze religijnym i jej inklina-
¢ji do dziatalnosci oswiatowo-wychowaweczej.

W trzecim rozdziale Edukacja otwarta
na Transcendencjg autor pragnie przekonac
do potrzeby refleksji i roli, jaka powinna ona
spelnia¢ w procesie edukacji. ,,Rzeczywistos¢ re-
ligijna jest w stanie da¢ cztowiekowi motywacj¢
do jego dzialalnosci, w tym takze wychowaw-
czej. Cztowiek dazac do osiggniecia stawianych
przed edukacja celéw, moze w religii odnalez¢
ich charakterystyczny rys. Z tych powodé6w reli-
gia jawi si¢ nie tylko jako sila jednoczaca ludzkie
dazenia i nadajaca im sens, ale tez jako wykra-
czajaca poza dostepng czlowiekowi rzeczywi-
stos$¢” (s. 67). W tym kontekscie autor naswietla
zwiazek miedzy edukacja i religia. Uwaza, ze
,uzasadnieniem rangi obecnosci religii w pro-
cesach edukacyjnych sa ludzkie dazenia do po-
znawania prawdy” (s. 69). Na tej podstawie po-
dejmuje dalszy wywdd odnoszacy si¢ do Zrodet
edukacji religijnej oraz antropologicznych i teo-
logicznych podstaw edukacji religijnej. Wydaje
si¢, ze w ten spos6b usytuowane zagadnienia nie
ograniczajq i nie zamykajq ludzkich mozliwosci
poznania i interpretacji otaczajacej rzeczywisto-
Sci, ale pozwalaja na przyjecie (lub przynajmniej
uwzglednienie innej niz tylko empiryczna inter-
pretacja, bez odwolywania si¢ wylacznie do kry-
tykiiignorancji) oraz podj¢cie proby rozumienia
i umieje¢tnego korzystania ze Zrédet wiary i prze-
konan religijnych w pojmowaniu otaczajacej nas
rzeczywistosci.

Miejsce religii w edukacji jest treScia czwar-
tego rozdziatu. Jak zauwaza autor, w wymia-
nach pogladéw oraz podejmowanych dysku-
sjach o miejscu i roli religii w edukacji napotyka
si¢ zroéznicowane opinie i komentarze. Na ich
przebieg ma mig¢dzy innymi wplyw rozumienie
transcendencji oraz $wiatopoglad wypowia-
dajacych si¢ interlokutoréw. Ciekawym zabie-
giem w tej czeSci publikacji jest, w odniesieniu
do znanego raportu Miedzynarodowej Komisji
do spraw Edukacji dla XXI wieku, podjecie pro-
by odpowiedzi na pytanie, co w ten zakres ludz-
kiego rozwoju moze wnies¢ religia. Przyjecie za-
sadnosci zalozenia, aby calos¢ procesow eduka-
cyjnych opiera¢ na czterech filarach, do ktérych
nalezy zaliczy¢ wedltug raportu: ,uczy¢ si¢, aby
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wiedzie¢”, ,uczy¢ si¢, aby dziata¢”, ,uczy¢ sig,
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aby zy¢ wspélnie”, ,uczy¢ si¢, aby by¢”, mozna



kapitalnie wkomponowac¢ zagadnienia, ktore sq
uniwersalne i powszechne dla wymiaru religij-
nego, na przyktad, ksztattowanie postaw moral-
nych polaczone z wychowaniem, ksztaltowanie
sumienia, czy wartoSci. W tym kontekscie nalezy
zgodzi¢ si¢ z autorem, ktéry konkluduje: ,,zna-
czacym w kulturze zjawiskiem sa przekazywane
wartosci. Ich uniwersalne znaczenie podkreslaja
przede wszystkim religie. Z tych powodéw reli-
gie staja si¢ alternatywa dla typowo Swieckiego
modelu edukacji i wychowania przez to, ze biorg
pod uwage — bardziej niz inne wymiary kultu-
ry — calego czlowieka. Religia obejmuje bowiem
wszystkie wymiary ludzkiego zycia i to w zakre-
sie wykraczajacym poza granice czasu” (s. 103).

W tej czesci publikacji na oddzielng uwage
zastuguje paragraf zatytulowany Religia w prak-
tyce edukacyjnej. Autor zauwaza, ze znamiennym
rysem wspolczesnej edukacji jest ignorowanie
(czesto czy przypadkowo — mozna zapytac?) roli,
jaka w procesach edukacyjnych moze i powinna
pelni¢ religia. Takie podejscie pocigga za soba
nieporozumienia dotyczace zwiazku religii i wy-
chowania. Na tym tle przywolane sa opisane
wypowiedzi uczniéw jednego z krakowskich
lice6w ogélnoksztalcacych. Odwolujac Czytelni-
kéw do zapoznania si¢ z ich analizg, przywotam
rekapitulacje autora publikacji: ,,Przytoczone
przyklady i ich objasnienia zdaja si¢ potwier-
dza¢ tez¢ o tym, ze wlasciwie prowadzona edu-
kacja religijna (katecheza, nauka religii) ubo-
gaca edukacje szkolng nie tylko sama wiedzg.
Przyczynia si¢ ona takze do rozwoju osobowosci
i osiggania dojrzalosci ludzkiej i religijnej. Dla-
tego walorem edukacji religijnej jest nie tylko
poszerzanie wiedzy, ale tez dostarczanie nowych
jej uzasadnien. Nie bez znaczenia jest tez i to, ze
za jej poSrednictwem czlowiek otrzymuje nowe
impulsy wspierajace rozwdj i ubogacajace jego
osobowos¢” (s. 153).

Ostatni piaty rozdzial jest zatytulowany Re-
ligia i wychowanie. Nalezy przyja¢ (moze poza
nielicznymi przypadkami), ze wspdélczesna re-
fleksja nad edukacja skupia si¢ na mozliwo-
Sciach efektywnego i skutecznego wspierania
wzrostu i rozwoju osoby oraz przygotowania
i wdrazania wychowankéw do bezkonfliktowe-
go Zycia spolecznego. Autor w tej czesci przede
wszystkim ukazuje miejsce KoSciola katolic-
kiego w promowaniu humanistycznej forma-
cji czlowieka. Jednoczesnie wskazuje punkty
styczne miedzy wychowaniem (naturalnym)
i wychowaniem religijnym (chrzescijanskim).
Ponadto zaktada, ze wychowanie religijne swym
zakresem poznania poszerza czlowiekowi mozli-
wosci postrzegania siebie i otaczajacego Swiata.

Przemawia za tym miedzy innymi otwarcie si¢
na najglebsze zdolnosci osoby, w tym zdolnos¢
poznania, kochania, bycia wolnym czy zycia
bez ograniczen (nie$miertelnos¢); przezwycie-
zanie wlasnego wyobcowania, ktére mozliwe
jest w Bogu ofiarowujacemu czlowiekowi swoja
przyjazn i mito$¢ na calag wiecznos$¢; odnajdy-
wanie siebie, to znaczy odkrywanie swego prze-
znaczenia do odniesienia sukcesu, czyli zycia
z Bogiem w pelnym szcz¢Sciu i mitosci bez kresu
(s. 160-161).

Interesujacym uzupelnieniem procesu ksztat-
cenia i wychowania czlowieka jest przyblizenie
przez autora pedagogii ignacjanskiej — jako mo-
delu wychowania religijnego. Zaltozenia i cele
pedagogiki ignacjanskiej zostaly zaproponowa-
ne w latach osiemdziesigtych i dziewigcdziesia-
tych ubiegtego stulecia przez specjalistow pracu-
jacych w systemie edukacyjnym w szkolnictwie
prowadzonym przez zakon jezuitéw. Wypra-
cowany model edukacji oparty zostal na fun-
damencie i dynamice ., Cwiczen duchownych”
napisanych przez zalozyciela zakonu $w. Igna-
cego Loyole. Warto zauwazy¢, ze pedagogika
ta zmierza do ksztaltowania osoby w wymiarze
intelektualnym i moralnym. Nie chodzi jednak
o sugerowanie programu indoktrynacyjnego,
ktéry ograniczatby i ttumit ducha ludzkiego.
Chodzi gléwnie o to, aby przebiegajace etapami
procesy edukacyjne sprzyjaly w osigganiu przez
uczniéw i wychowankoéw pelnej dojrzatosci. Do-
dajmy réwniez, za autorem publikacji, ze ,,czyn-
nikiem integrujacym w pedagogii ignacjanskiej
catoksztalt podejmowanych proceséw edukacyj-
nych jest formacja religijna i duchowa” (s. 167).
Ponadto w proponowanej pedagogii ignacjan-
skiej ,dzigki prowadzonej refleksji dochodzi
do ksztattowania w wychowankach $wiadomo-
Sci 1 przekonan, a takze wlasciwego podejscia
do wartosci oraz zyciowych postaw. Zaklada to
udzielanie pomocy w uczeniu myslenia, ktérego
efektem bedq dziatania wynikajace z wolnego
wyboru” (s. 171).

Edukacja i religia — to na tych pojeciach
i na rzeczywistosci skoncentrowane sa docieka-
nia Zbigniewa Marka. Nie wyczerpuja one ca-
ToSciowej analizy zagadnien i wyja$nien, czego
nie oczekuje autor. Trzeba jednak przyznad, ze
opracowanie przyczynia si¢ do zwickszenia za-
interesowania przedmiotem poznania, ktére nie
dla wszystkich jest oczywiste. Jednak obiektyw-
ne spojrzenie autora $wiadczy o szerokiej wie-
dzy z zakresu nie tylko teologii i katechetyki, ale
rowniez pedagogiki. Jednoczesnie ujecie tresci
w spos6b sugestywny, wynikajace z jego pro-
fesji, moze zainspirowa¢ do dalszych zanurzen
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i poszukiwan zrdédel sensu zycia ludzkiego oraz
podejmowania tworczej aktywnosci, w tym
rowniez w przestrzeni pedagogicznej. Tym bar-
dziej ze zdaniem profesora Zbigniewa Marka:
,Religia (chrzescijanstwo) nie rosci sobie prawa
do objasniania wszystkich spraw interesujacych
czlowieka. Jej zadaniem jest jedynie objasnianie
szeroko rozumianej ludzkiej egzystencji, rozpa-
trywanej w kontekscie zwiazkéw taczacych czto-
wieka z Bogiem. Oznacza to, ze religia objasnia
jedynie ten zakres ludzkiego zycia, ktérego nie
jest w stanie wytlumaczy¢ rozum. W tych tez
kontekstach winniSmy szuka¢ i formutowac od-
powiedZ na pytanie o to, czy dla edukagji reli-
gia jest pomocg czy raczej zagrozeniem, a moze
partnerem, ktérego obecnos¢ stuzy dobru i roz-
wojowi osoby” (s. 175).

Janusz Moétka
Akademia Ignatianum w Krakowie

Edukacja a wiqczenie spoteczne.
Konteksty socjalne i pedagogiczne.
Red. Tomasz Biernat i Jan A. Malinowski.
Wyd. Edukacyjne AKAPIT, Torun 2013

Czy w edukacji jest ukryty skarb? Mozna
przypuszczaé, ze wigkszos¢ Czytelnikéw odpo-
wiedzialaby na tak zadane pytanie twierdzaco.
Jeszcze kilkanascie lat temu Jacques Delors
w raporcie — przywolanym przez redaktoréw
prezentowanej publikacji T. Biernata i J. A. Ma-
linowskiego (s. 7) — pod tytulem Edukacja. Jest
w niej ukryty skarb napisal, ze ,,edukacja jest uni-
wersalnym antidotum na trapigce spoleczen-
stwa problemy spoleczne, a w tym i zjawisko
wykluczenia”. Autorzy tekstéw zamieszczonych
w prezentowanej ksigzce staraja si¢ odpowie-
dzie¢ na to pytanie i na wiele innych pytan,
m.in. o role edukacji w zapobieganiu i elimino-
waniu wykluczenia spotecznego. Odpowiedz nie
jest ani oczywista, ani jednoznaczna. Mnoza si¢
kolejne pytania, na przyklad: W jaki sposéb edu-
kacja moze chroni¢ ludzi przed wykluczeniem
spolecznym? Jak wspomagac ludzi w rozpozna-
waniu mechanizméw wykluczajacych? Jakich
uczy¢ ich strategii przeciwdzialajacych i mini-
malizujacych marginalizacj¢?

Ksigzka ma trzy czeSci. Pierwsza, na ktéra
sktadajq si¢ cztery artykuly, nosi tytut ,,Edukacja
jako przeciwdzialanie ekskluzji i szansa inkluzji
spolecznej”. Rozpoczyna t¢ czes¢ Andrzej Olu-
binski tekstem , Edukacja jako Zrédio ekskluzji
i strat czy inkluzji i reform?”. Autor wypowia-
dajac si¢ na temat celow i funkcji wspdlcze-
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snej edukacji zwraca uwage na jej spoteczno-
-wychowawczy sens. Miedzy innymi podkresla
dysfunkcjonalng rol¢ szkoly na réznych eta-
pach ksztalcenia — zar6éwno jako Srodowiska
wychowawczego, jak i realizujacej okreslone
cele dydaktyczne. Uwaza, ze wielu nauczycieli
pracujac ze swoimi uczniami moze przyczynic
si¢ do inkluzji spolecznej swoich uczniéw. Aby
nauczycieli wspomaga¢ w tym przedsi¢cwzieciu,
konieczne jest optymalne ich ksztalcenie, co
w konsekwencji powinno doprowadzi¢ do po-
prawy sytuacji spolecznej. Niezwykle wazna
w tym kontekscie jest krytyczno-interwencyj-
na funkcja badan naukowych , w dzisiejszym
Swiecie, rzetelny oraz na wysokim poziomie,
spolecznie zorientowany system edukacyjny
wraz ze $ci$le powiazanym z nim krytyczno-in-
terwencyjnym oraz humanistycznie zoriento-
wanym modelem uprawiania nauki nalezaloby
uzna¢ za jeden z najwazniejszych czynnikéw nie
tylko redukowania zjawisk spolecznej niespra-
wiedliwo$ci oraz marnotrawienia zywotnych
sit narodu, lecz przede wszystkim za zasadniczy
czynnik postepowych przemian spoleczno-eko-
nomicznych, bez ktérych zaden nar6d nie ma
szans na warto$ciowe zycie” (Olubinski, s. 41).

Projekt stypendialny ,Zdolni na start” (jako
przyklad wspierania uczniéw zdolnych) jest ty-
tulem drugiego artykutu autorstwa Jarostawa
Bochenka. Przedstawiono w nim ogélne zatoze-
nia projektu, jego histori¢, beneficjentéw i spo-
sob ich rekrutacji oraz indywidualny plan rozwo-
ju edukacyjnego. Autor podkreslit w artykule, ze
projekt spelnia wiele zadan — umozliwiajac sze-
roki dostep mlodziezy do nowoczesnych $rod-
kéw komunikacji i nowych technologii informa-
tycznych. Stypendysci projektu poza wsparciem
stypendialnym, zostaja objeci pomoca opiekuna
dydaktycznego, ktéry ma za zadanie sprawowac
opieke merytoryczna nad realizacja indywidu-
alnego planu rozwoju. Projekt moze wywierac
takze posredni wplyw na inne grupy niz grupa
docelowa, jak réwniez oddzialywac¢ na Srodo-
wisko lokalne, poprzez: motywowanie do na-
uki i rozwoju edukacyjnego tych uczniéw szkét
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych, ktérzy
stypendium nie mogli uzyskaé; angazowanie
nauczycieli do indywidualnej pracy z uczniem
zdolnym; inspirowanie $rodowiska lokalnego
do tworzenia systemu wsparcia ucznia zdolne-
go; stanowienie wsparcia dla systemu edukacji
przyczyniajac si¢ do rozwoju przyszlej kadry na-
ukowej wojewddztwa oraz poprzez ksztaltowa-
nie rynku pracy.

Matgorzata Kowalik-Olubifiska (s. 64) w ar-
tykule: ,Spoleczna partycypacja dzieci — prze-



stanki, konteksty, wyzwania” przedmiotem roz-
wazan uczynila ,zaréwno konteksty, w jakich
ujawniaja si¢ rézne typy i poziomy dziecigcej
partycypacji, jak réwniez bariery utrudniajace
realizacje dziecigcego prawa do uczestnictwa
oraz wyzwania stojace przed wszystkimi osoba-
mi angazujacymi si¢ w sprawy dzieci, dazacy-
mi do poszerzenia zakresu miejsc i przestrzeni,
w ktérych moglyby one zabiera¢ glos w waz-
nych dla siebie sprawach, inicjowaé dzialania
prowadzace do zmiany spolecznej”’. Autorka
uwaza, ze aktywny udzial dzieci w zyciu spo-
tecznym jest korzystny dla samych dzieci i dla
spoleczenstwa. Przyczynia si¢ do rozwoju i do-
skonalenia kompetencji, ktére stanowiq dziecie-
ce obywatelstwo, a te z kolei sprzyjaja rozwojowi
spoleczenstwa obywatelskiego.

Ostatnim w pierwszej cz¢$ci prezentowanej
ksiazki jest artykul Izabeli Krasiejko, poswie-
cony pracy z uczniem zdolnym, zatytulowany:
,, Dialog Motywujacy w pracy z uczniem zdol-
nym”. Autorka przedstawia zasady pracy z wy-
korzystaniem Dialogu Motywujacego (DM),
ktdry jest forma wzbudzania i wzmacniania mo-
tywacji potrzebnej do zmiany. DM nie jest dy-
rektywnym sposobem komunikacji, jest tagodny
i ,dotyczy zmiany lub pojawienia si¢ bardziej
korzystnych zachowan, ktére pozostaja w zgo-
dzie z celami i warto$ciami osoby przyjmujacej
pomoc, aby maksymalnie rozwina¢ jej poten-
cjal jako cztowieka” (s. 80). Autorka artykutu
przedstawia dwa zapisy rozmowy z uczniami,
przeprowadzonymi zgodnie z zasadami DM, co
moze okaza¢ si¢ pomocne dla nauczycieli przy
zaadaptowaniu tego sposobu pracy z mlodziezg.
,,Czasem pracujac z mlodziezg nauczyciele i inni
specjaliSci majq wrazenie, ze uczestnicza w za-
pasach. Probujac przeforsowadé wilasne rozwigza-
nia napotykaja na opdr. Praca z zastosowaniem
zalozen i technik Dialogu Motywujacego poréw-
nywana jest do tafica. Wymaga ona jednak re-
fleksji, ¢wiczen i wprawy w stosowaniu” (s. 88).

Cze$¢ druga ksiazki zawiera trzy artykuly
na temat dziatan inkluzyjnych i nosi tytut: ,,Za-
grozenia ekskluzja spoleczna i dzialania inklu-
zyjne w Srodowisku lokalnym”. W pierwszym
z nich autorstwa Pawla Sobierajskiego i Jacka
Szczepkowskiego, przedstawione zostaly wyniki
analizy Srodowiska szkolnego w zakresie zacho-
wan zdrowotnych uczniéw torunskich. Diagno-
zujac poszukiwano zaréwno czynnikéw ryzyka,
jak i czynnikéw chronigcych zjawiska ekskluzji
spolecznej. ,, Zjawisko wykluczenia spotecznego,
wywolanego czy to ze strony organizatorow wy-
chowania, czy to szkolnej grupy réwiesniczej do-
tyczy (ostroznie szacujac) od 7 do 20% populacji

uczniowskiej (w zalezno$ci od kategorii czyn-
nika). Te ostrozne szacunki kaza jednocze$nie
odsetek ten okresli¢ mianem grupy podwyzszo-
nego ryzyka” (s. 110). Pelne informacje o tych
zagadnieniach znajdzie Czytelnik w artykule
zatytulowanym ,,Szkola jako srodowisko zacho-
wan zdrowotnych mlodziezy duzego miasta”.

Jan A. Malinowski (s. 113) w artykule: , Ak-
tywno$¢ pozalekcyjna i pozaszkolna a wia-
czenie spoleczne dzieci i mlodziezy” podjat
wazny, a ostatnio zaniedbany temat. Zdaniem
autora ,,aktywnos¢ dzieci i mlodziezy zastugu-
je ma umiejscowienie jej w obszarze wiodacej
tematyki pedagogicznej” z bardzo wielu wzgle-
déw. A jednym z najwazniejszych jest przeko-
nanie, ze wtasciwie ukierunkowana aktywnos¢
mlodego pokolenia funkcjonujacego w srodowi-
skach sprzyjajacych marginalizacji, moze stawac
si¢ czynnikiem chronigcym przed wyklucze-
niem spolecznym. Autor dowodzi, ze remedium
na procesy ekskluzywne jest konstruktywne
zagospodarowanie czasu wolnego dzieci i mlo-
dziezy. Szczegdlnie tych przedstawicieli mlodego
pokolenia, ktérzy ,,ulegli juz deprywacji spolecz-
nej” lub co gorsze ,,zblizyli si¢ do granicy oddzie-
lajacej ja od normy spolecznej”.

Artykut koniczacy druga cze$¢ pracy zbioro-
wej jest zatytulowany ,Oratoria we wlaczaniu
trudnej mlodziezy do spoleczefistwa”. Autorem
jego jest Czestaw Kustra. Pisze o oratoriach jako
wspoélczesnych Swietlicach  $rodowiskowych,
ktére ,,mozna najogélniej zaliczy¢ do placéwek
wsparcia dziennego” (s. 129).

Cze$¢ trzecig pracy zatytulowana: , Socjalne
i edukacyjne wymiary dziatan z obszaru wlacze-
nia spolecznego. Wybrane kwestie” rozpoczyna
Jozefa Grodecka artykulem o pomocy spotecz-
nej i pracy socjalnej Miejskiego OSrodka Pomocy
Spolecznej w Krakowie pt. ,Wzmacnianie aspi-
racji edukacyjnych dzieci pochodzacych z rodzin
objetych pomoca spolteczng i praca socjalng Miej-
skiego Osrodka Pomocy Spotecznej w Krakowie”.

,Edukacja i koordynacja elementem wlacza-
nia do wolontariatu sasiedzkiego i parafialnego
w spolecznosci lokalnej” to tytut tekstu Anny
Janowicz. Autorka pisze o szansach na spel-
nienie oczekiwan i rozwianie obaw zwigzanych
z opieka u kresu zycia, ktére moze spelniac
w Srodowiskach lokalnych wolontariat. , Two-
rzony przy parafiach i lokalnych organizacjach
pozarzadowych, osiedlowych klubach, kotach
gospodyn wiejskich wolontariat sasiedzki/para-
fialny mogltby uzupelni¢ opieke formalng i da¢
wsparcie osobom starszym, przewlekle chorym
i samotnym, przebywajacym w domach...”
(s. 164). Za wazne dzialanie, majace na celu
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zmiang postrzegania oséb starszych, jak réw-
niez postrzeganie wolontariatu, autorka uznaje
edukacje spoteczng na temat ochotniczej pomo-
cy. Biorac pod uwage procesy demograficzne —
starzenie si¢ spoleczenstwa — wolontariat moze
by¢ ,jedna z najlepszych mozliwosci na czynne
spedzanie starosci. W artykule podkresla si¢ po-
trzebe wsparcia rodzin i opiekunéw nieformal-
nych, m.in. przez wolontariat oséb dorostych
i starszych oraz wolontariat mtodziezy szkolnej,
ktéry z kolei dla mtodych moze by¢ forma edu-
kacji i wigczenia spotecznego.

Piotr Krakowiak w artykule ,Edukowanie
os6b dorostych i starszych do wolontariatu
na rzecz chorych u kresu zycia. Wigczenie spo-
feczne poprzez zaangazowanie socjalne i ducho-
wo-religijne” pisze, ze ruch hospicyjny rozwinat
si¢ dzigki sitom spotecznym wolontariatu. ,,Polg-
czenie zaangazowania miodziezy z aktywnoscia
wolontariacka os6b dorostych i starszych wlacza
kazda z powyzszych grup do wspdlnego dziata-
nia, uczac wspoélpracy i wzajemnego szacunku
w stuzbie potrzebujacym. Dobre praktyki wo-
lontariatu mi¢dzypokoleniowego, istniejace juz
w oSrodkach paliatywno-hospicyjnych, moga
by¢ wykorzystane takze w Srodowiskach lokal-
nych, gdzie osoby doroste i starsze w parafiach
i sasiedztwach moga podejmowaé wspoélprace
na rzecz os6b u kresu zycia z wolontariatami
szkolnymi, prowadzonymi przez pedagogéw”
(s. 187). Autor uwaza, ze zar6wno nowoczesne
instytucje ochrony zdrowia i pomocy spoteczne;j,
jak i opieka domowa powinny zadbac¢ o pozyska-
nie i przeszkolenie wolontariuszy, ktérzy odpo-
wiednio koordynowani i doceniani przez zespot
moga poprawi¢ jakos¢ zycia podopiecznych i spo-
sOb dziatania zespotu opiekunczego. Potrzebne sq
wigc np. szkolenia koordynatoréw wolontariatu,
podyplomowe studia zespolowej opieki duszpa-
sterskiej w ochronie zdrowia i pomocy spolecz-
nej, przyczyniajace si¢ do optymalizacji pracy
wolontariatu i budowania strategii zespolowej
opieki nad osobami u kresu zycia w Polsce.

Nieco odmienny od dwoéch poprzednich,
a niezwykle wazny ze spolecznego punktu wi-
dzenia, jest temat przywolany przez Arkadiusza
Zukiewicza w artykule ,Reintegracja spoleczna
i zawodowa oso6b dlugotrwale bezrobotnych -
konteksty edukacyjne”. Bledy popelniane przez
administracj¢ okresu transformacji systemowej
wobec 0s6b pozostajacych bez pracy spowodo-
waly trudnosci w wyjsciu z kryzysu bezrobocia.
Zaniechania w tej dziedzinie dotknely w szcze-
gblnosci tych ludzi, ktérzy posiadali pelng zdol-
nos¢ do aktywnosci zawodowej na otwierajacym
si¢ rynku pracy. Wydluzajacy si¢ okres biernosci
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na ryku pracy powodowal nie tylko skutki finan-
sowe, dla os6b nim dotknigtych, ale takze skutki
psychologiczne i spoteczne, ktérych konsekwen-
cja sq liczne dysfunkcje w zyciu rodzinnym i $ro-
dowiskowym. Bezrobocie jest barierg w rozwoju,
ogranicza realizacj¢ podstawowych funkcji zy-
ciowych czlowieka i przyczynia si¢ do powstawa-
nia napi¢¢ w relacjach interpersonalnych.

W systemie pomocy spolecznej wytworzyly
si¢ 1 utrwalily mechanizmy dziatania interwen-
cyjnego i ratowniczego, ktérych efektem stata
si¢ roszczeniowos¢ oraz biernos¢ oséb zglaszaja-
cych si¢ po pomoc. Brak aktywizacji podopiecz-
nych, jakim jest obecnie kontrakt socjalny, przy-
czynit si¢ do rozdawnictwa srodkéw wspdlnych.
Pomoc docierata do oséb rzeczywiscie jej potrze-
bujacych, jak i do tych, ktérych sytuacja zycio-
wa nie wymagala wsparcia ze strony instytucji
pomocy spotecznej.

Autor artykulu odwoluje sie¢ do sil ludzkich
pozostajacych w dyspozycji osoby bezrobotnej,
szczegblnie ,,gdy jest ona zorientowana na wyko-
rzystanie owych sit w procesach twérczych na ryn-
ku pracy, jest kluczowym momentem w procesie
zmiany, odkrywania, wzmacniania, pomnazania,
aktywizacji i czynnego zaangazowania potencjatu
sit ludzkich konkretnej osoby bezrobotnej”. Dla
pedagoga spolecznego, ktéry na bezrobocie patrzy
w kontekscie zycia ludzkiego — jest ono , wyzwa-
niem i zache¢ta do poszukiwania form dzialania
spolecznego, ktore przyniesie efekt w postaci
zmiany i przebudowy zycia ludzkiego w terazniej-
szoSci i przyszlosci” (s. 205).

Artykut Ewy Przybylskiej ,, Uczenie si¢ przez
cale zycie — aspekty urzeczywistnienia koncep-
cji” zamyka przeglad artykuléw w prezentowa-
nej pracy zbiorowej. Uczenie si¢ przez cale zycie,
cho¢ jego podstawowego znaczenia dla pomysl-
nosci panstw, spoleczenistw i jednostek nikt
nie podwaza, rzadko jest priorytetem polityki
oSwiatowe]. Z perspektywy spolecznej, gospo-
darczej, politycznej i jednostkowej uczenie si¢
przez cale zycie — to dziatania na rzecz:

a) wlaczenia do grona beneficjentéw ofert
edukacyjnych mozliwie najszerszych grup spo-
lecznych, réwniez tych, pozostajacych biernymi
w sferze edukacji;

b) umozliwienie korzystania z ofert edukacyj-
nych i podejmowania indywidualnych aktyw-
nosci edukacyjnych cztonkom wszystkich grup
spolecznych i wiekowych;

c) rozw6j wiedzy i kompetencji w zyciu spo-
lecznym i indywidualnym;

d) tworzenie réwnowagi miedzy wzrostem
produktywnosci gospodarczej a samorealizacja
jednostki.



Urzeczywistnienie koncepcji uczenia si¢
przez cale zycie wymaga nowych kompetencji
uczenia si¢, nazywanych nowa kulturg uczenia
si¢. Z perspektywy permanentnego uczenia si¢
chodzi nie tylko o poszczegdlne aspekty dziatanu
zwigzanych ze zdobywaniem wiedzy, ale o rela-
cje procesOW nauczania-uczenia si¢ ze Swiatem
zewnetrznym.

Kraje Unii Europejskiej coraz cz¢sciej decy-
duja si¢ na zwickszenie elastycznosci $ciezek
ksztalcenia poprzez otwarcie si¢ na grupy spo-
teczne, , ktoére ze wzgledéw formalnych nie mo-
gly dotychczas korzysta¢ z akademickich alter-
natyw edukacyjnych” (s. 217). Oznacza to, ze
mozna zosta¢ przyjetym na studia na podstawie
uznania ksztalcenia pozaformalnego, nieformal-
nego badZ po ukonczeniu kursu przygotowaw-
czego, gdyz matura nie jest konieczna do podej-
mowania studiéw uniwersyteckich.

Od umiejetnosci jednostki zalezy, czy potra-
fi korzysta¢ z mozliwosci, ktére oferuje jej Sro-
dowisko zycia i pracy, czy dokona wlasciwych
wyboréw, czy posiada umiejetno$¢ sterowania
wlasnym procesem edukacyjnym. Perspektywa
uczenia si¢ przez cale zycie nakazuje postrze-
ganie procesu uczenia si¢ jako indywidualnej
i biograficznej kontynuacji, czyli oznacza kon-
tynuacje zmian. Autorka pisze: ,mimo licz-
nych zagrozen i ryzyka, ktére zwykle towarzy-
szy zmianom, wspolczesne trendy przeobrazen
w o$wiacie sg z pewnoscig nieodwracalne. Uma-
sowienie uniwersytetu jest procesem, ktory trwa
od lat (...). W oSwiacie dzisiaj nie ma alternaty-
wy; trzeba postawic na jakos¢” (s. 227).

Na ksigzke skladaja si¢ interesujace artykutly
(cztery w czgsci I, trzy w czesci 11 i pig¢ w cze-
Sci III) z tekstem wprowadzajacym Tomasza
Biernata i Jana. A. Malinowskiego: , O wlacza-
jacej i wykluczajacej funkcji edukacji — refleksje
wprowadzajace”.

Dwa teksty w publikacji nie sq najwyzszej
proby, sa stabsze od pozostalych. Artykut Cze-
stawa Kustry jest niedopracowany, zdarzaja si¢
w tekScie autora niedokonczone zdania, po-
wtérzenia. Natomiast praca Jozefy Grodeckiej
opisuje dziatalno$¢ socjalng MOPS w Krakowie
i tylko posrednio taczy si¢ z zaproponowanym
przez autorke tematem.

Mimo réznic w poziomie prezentowanych ar-
tykuléw polecam t¢ ksigzke osobom zaintereso-
wanym tematyka pracy socjalnej i pedagogicz-
nej. Publikacja moze zainteresowac wszystkich,
ktérzy ucza si¢ przez cale zycie... Z pewnoscia
tre$ci w niej zawarte moga inspirowac do pod-
noszenia swoich kompetencji, tworczej pracy
i refleksji. Bedzie bardzo przydatna pedagogom,

psychologom, socjologom, rodzicom, a przede
wszystkim nauczycielom wszystkich szczebli,
ktérzy maja ogromny wplyw na ,wlaczanie”
i ,wykluczanie” spoleczne ogromnych rzesz
mlodych ludzi.

Matgorzata Kiedrowska

pedagog szkolny

Ponadgimnazjalny Zespol Szkdl Ekonomicznych
im. Eugeniusza Kwiatkowskiego

w Sandomierzu

Mariusz Jedrzejko, Jan A. Malinowski (red.):
Mtode pokolenie w zderzeniu cywilizacyjnym.
Studia — Badania — Praktyka.

Wyd. Edukacyjne ,Akapit”, Torun 2014, s. 446

Klasyczna teoria anomii sformulowana przez
Emila Durkheima w 1930 r. 7Zrédet patologii
doszukiwala si¢ w niedoskonato$ci natury czlo-
wieka, ale zeby ta niedoskonalo$¢ mogta si¢
ujawni¢, musi zawie$¢ system kontroli norma-
tywnej. Czlowiek zawsze pragnie wi¢cej niz ma,
a zaspokojenie jednej potrzeby tylko wzmacnia
apetyt. W efekcie nie potrafi cieszy¢ si¢ z tego, co
osiagnal, ani narzucic¢ sobie ograniczen. Powsta-
je pustka motywacyjna, prowadzaca do choroby
nieskonczonosci. Aby temu zapobiec, spoteczen-
stwo stworzylo system norm i wartosci, ktére
wyznaczaja pulap ludzkich dazen. Normy te
stanowiag wi¢c punkt odniesienia, dzigki ktére-
mu czlowiek moze swoje zyciowe cele podzieli¢
na etapy, wyznaczy¢, co jest wazne, a co nie,
zakresli¢ swoje horyzonty. Aby czlowiek mogt
sprawnie funkcjonowaé w spoleczenstwie, musi
czu¢ si¢ zwiazany z istniejacym porzadkiem nor-
matywnym, musi system norm zinternalizowac
i uznaé¢ za osobiScie wazny (Pospiszyl, 2008,
s. 28). Ale czy we wspélczesnym, pedzacym
Swiecie mlody cztowiek wie, jakimi drogowska-
zami kierowac si¢ w zyciu, co jest jeszcze norma,
a co juz patologia? Niektére zagrozenia nie daja
si¢ latwo zaklasyfikowa¢, o niektérych nawet
nie wiemy, ze istnieja.

Zagrozenia XXI wieku majq zasi¢g globalny,
sa czesto wynikiem nieprzemyslanej dziatalno-
Sci cztowieka. Lista zagrozen cywilizacyjnych
jest dluga i nie zawsze przez nas u§wiadamiana.
Sa zagrozenia odleglte: konflikty zbrojne, akty
terrorystyczne nas (jeszcze) nie dotycza, ale sa
dziatalnoscig o charakterze globalnym, nie ist-
nieja dla nich granice panstw i kontynentéw.
Sa tez zagrozenia bliskie: postep techniczny
powoduje z jednej strony rozwdj informatyki,
z drugiej tworzy grupy osob e-wykluczonych;
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automatyzacja, komputeryzacja sprawiaja, ze
lepiej si¢ nam zyje, ale ro$nie bezrobocie i zwia-
zane z tym zjawisko pauperyzacji spoleczenstw.
Z kolei bezrobocie wplywa na zanizone poczucie
wlasnej wartosci, izolacje spoleczng, poczucie
samotnosci, co prowadzi do r6znego rodzaju pa-
tologii: natogéw, przestepczosci, konfliktéw ro-
dzinnych. Zanieczyszczenie Srodowiska natural-
nego wplywa na zachorowalnos¢, coraz wigcej
dzieci rodzi si¢ z dysfunkcjami. Ogét tych zagro-
zen mozna obja¢ kluczowa dla tytulu recenzo-
wanej ksigzki kategoriq teoretyczno-praktyczna,
jaka stanowi ,,zderzenie cywilizacyjne”. Jest ono
przedmiotem rozwazan redaktoréw naukowych
w ich autorskim rozdziale zatytulowanym Zde-
rzenie cywilizacyjno-kulturowe z perspektywy poko-
leri — wprowadzenie w problematyke pelnigcym rolg
wstepu prezentowanej pracy zbiorowej, nosza-
cej znamiona monografii naukowej, wpisujacej
sie w tryptyk zainspirowany dorobkiem Migdzy-
narodowej Konferencji Naukowej SOCIALIA,
ktora si¢ odbyla w 2013 roku po raz pierwszy
w Polsce'.

Autorami artykuléw sa pedagodzy, psycholo-
dzy i socjolodzy z Polski, Czech i Slowacji. Mo-
nografia podzielona jest na trzy czesci.

W czesci I zatytulowanej ,Cywilizacja wy-
zwan — wyzwania wobec cywilizacji”, zostata
podjeta dyskusja o granicach postepu cywilizacyj-
nego i jego skutkach. Zawiera ona 10 artykutéw.

Autorzy pierwszego opracowania Mariusz Je¢-
drzejko, Katarzyna Swierszcz, Wieslaw Bozeje-
wicz zadajg m.in. nastepujace pytania: ,dlacze-
go w Swiecie wiedzy czlowiek popada w kolej-
ne btedy, dlaczego koszty tych bledéw sa coraz
wicksze dla niego w wymiarze indywidualnym,
spolecznym i egzystencjalnym?” (s. 27.), na kt6-
re odpowiadaja w poszczegélnych czesciach ar-
tykulu. Na potwierdzenie swoich watpliwosci
przytaczaja statystyki oséb uzaleznionych od al-
koholu i narkotykdéw, czy odsiadujacych wyro-
ki w zakladach karnych (s. 28). Zwracajq takze
uwage na inny istotny problem, za ktéry uznaja
skutki nadmiernego postepu informatycznego.
Warto przywola¢ jedna z refleksji wyrazonych
przez autoréw: ,,0 ile wynalazki techniczne maja
otwiera¢ droge do przeobrazenia spoleczefistwa
(...), o tyle sposéb ich wykorzystania moze czy-
ni¢ z niewielkich grup ludzi «nowych panéw
Swiata»” ( s. 34), a pozostale grupy wyrzuci¢
poza margines. Artykul konczy si¢ konkluzja:
, kolejne pokolenia wchodzace w dorosto$¢ beda
dzie¢mi spoleczefistwa informacyjnego (...).
Kluczowe dla mtodych pokolen bedzie posiada-
nie umiej¢tnosci odrézniania prawdy od falszu,
prawdy od «szlamu informacyjnego»” (s. 42.)
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Dylematy autoréw znajduja odzwierciedlenie
w artykule Moniki Wrdéblewskiej. Analizujac
jego tres$¢ Czytelnik zapoznaje si¢ z zagrozenia-
mi i wyzwaniami globalnych zmian zwigzanych
z (trudnym) procesem wchodzenia w dorostos¢.
,Im silniejsze wiaczanie kraju w ekonomie glo-
balna, tym wyrazniejsze wydtuzanie si¢ okresu
wchodzenia w dorostos¢. Rozlegle i szybko za-
chodzace zmiany w spoteczenstwach sprawi-
ly, ze mlodzi ludzie (...) przypisuja sobie coraz
mniejsze znaczenie tradycyjnym wyznacznikom
dorostosci, takim jak, opuszczenie domu ro-
dzinnego, ukonczenie edukacji, podj¢cie stalej
pracy, rozpoczecie niezaleznego i samodzielne-
go zycia” (s. 73-74). Problem niepewnej doro-
stodci, ale dotyczacy funkcjonowania dorasta-
jacej mlodziezy z niepelnosprawnoscia, poru-
sza Beata Gornicka. Autorka ukazuje réznice
w procesie wkraczania w dorosto§¢ miodziezy
pelnosprawnej i z niepelnosprawnos$ciami oraz
szanse i zagrozenia w funkcjonowaniu tej dru-
giej grupy. Znajdujemy w nim istotne spostrze-
zenia $wiadczace, ze miodziez ta, podobnie jak
jej pelnosprawni réwie$nicy, ,wyznacza sobie
najwazniejsze cele zyciowe, zaréwno w sferze
edukacyjno-zawodowej,  materialno-bytowej,
jak i osobistej i spolecznej” (s. 95), ale jej ma-
rzenia zwigzane przede wszystkim z realizowa-
na edukacja zawodowa weryfikowane sa przez
zycie. Zaswiadczajq o tym cytowane wypowiedzi
mlodziezy: ,,Marzylam o zawodzie fryzjerki, ale
nie znalaztam szkoly; musiatam i$¢ na krawco-
wa; Dobrym zawodem jest przedszkolanka, ale
to nie dla mnie” (s. 95).

W opracowaniach autorstwa M. Wroéblew-
skiej i B. Gornickiej zauwaza si¢ dane wskazu-
jace na wzrost liczby oséb zwanych ,,spoteczno-
Scig asystowang”. Zaliczane do niej osoby nie sq
w stanie samodzielnie egzystowad, wymagaja
wigc nieustannego wsparcia (asysty) ze strony
instytucji panstwowych i samorzadowych, gtéw-
nie instytucji pomocy, ale takze z obszaru edu-
kacji, wychowania. Nie sq réwniez w stanie sa-
modzielnie funkcjonowac osoby dotknigte ubo-
stwem, o ktérych pisze Henryk Budzen (s. 57—
67). Opracowanie przybliza (niestety w zbyt
uproszczony sposob) nie tylko przyczyny, zasieg
czy skutki zjawiska, ale przede wszystkim skia-
nia do refleksji nad nieréwnym podziatem débr.

Réznice warunkow egzystencji sa nagtasnia-
ne, zwlaszcza ze wzgledu na konsekwencje. Nie
chodzi jednak o relacje bogaty — biedny, ale gtéw-
nie o rozbieznosci: zdrowy — chory, majacy do-
step do edukacji — niemajacy dost¢pu. Czlowiek
nie potrafi dlugo funkcjonowaé w stanie we-
wnetrznej dezorientacji lub niesprecyzowanych



celéw. Doswiadczenia takie rodza poczucie leku,
cierpienia, moga prowadzi¢ do réznego rodza-
ju zagrozen, patologii (s. 29). I wiasnie o za-
grozeniach mtfodziezy pokolenia transformacji
ustrojowej pisze Jan A. Malinowski w studium
zatytulowanym , Mlodziez wobec wyzwan cy-
wilizacyjnych — nowa zadania dla profilaktyki
spolecznej”. Warte podkreslenia jest, ze autor nie
ogranicza si¢ do ukazania zagrozen, ale wyraznie
akcentuje potrzebg inicjowania i rozwijania dzia-
tan z zakresu profilaktyki spolecznej, zwracajac
uwage na to, ze ,w zapewnieniu skutecznosci
obranej strategii profilaktycznej duza rol¢ odgry-
wa dobre zakotwiczenie jej w Srodowisku lokal-
nym (...), gdyz dom rodzinny i szkofa sq miej-
scami, gdzie w pierwszym rzedzie powinno si¢
ksztaltowac postawy prozdrowotne mtodego po-
kolenia charakteryzujace si¢ wolnoscig od wszel-
kich uzaleznien szkodzacych rozwojowi” (s. 54).

Cywilizacja przyniosta nam réwniez niezro-
zumiale i trudne do zaakceptowania dla cz¢Sci
spoleczenstwa zjawisko gender. Ewa Jackowska
uzasadnia, ze w swoim pierwotnym zalozeniu
nie odnosito si¢ , do réwnouprawnienia pici, ale
bylo zadaniem zatarcia r6znic mi¢dzy kobieta-
mi a m¢zczyznami” (s. 80). Flexicurity to kolejne
zjawisko znane szerzej waskiemu gronu specja-
listow. Zaktada ono plynne zmiany w obszarze
funkcjonowania zawodowego i edukacyjnego,
a jej celem jest stworzenie takiego rynku pracy,
ktéry gwarantowalby wysoki poziom pewno-
Sci pracy. PoSwiccony tej problematyce artykut
Mateusza Warchata dotyka wigc rzadko po-
dejmowanego tematu: korelacji idei flexicurity
z rozwojem dziecka, gtéwnie przez edukacje re-
alizowana przez cale zycie (s. 130). W tej cz¢sci
monografii znajdujq si¢ réwniez opracowania
naukowcoéw z Czech i Stowacji dotyczace: war-
tosci w zyciu dzieci i mlodziezy autorstwa Ma-
riany Sirotovej (s. 111-118), wsparcia spolecz-
nego dzieci w szkolach podstawowych — Jiriego
Kressa (s. 119-128), spolecznego aspektu kogni-
tywnej edukacji — Jany Duchovicovej i Zuzany
Babulicovej (s. 139-148).

Cze$¢ 1I monografii zostala zatytulowana
,,Niepokoje i bariery u progu XXI wieku”. Zawie-
ra 12 artykuléw. Duzo uwagi poswigcono w niej
rosnacemu wplywowi urzadzen medialnych
i komunikacyjnych na funkcjonowanie spotecz-
ne. Jedna z konsekwencji tego zjawiska jest to,
ze ludzi nazywa si¢ juz nawet , spoleczenstwem
informacyjnym”. Niestety, czesty kontakt z me-
diami przyczynia si¢ do wzrostu zachowan agre-
sywnych, znieczulenia spotecznego i jednostko-
wego, alienacji, latwego dostepu do tresci demo-
ralizujgcych oraz wad wzroku, postawy czy uza-

leznien. Nie przypadkowo wigc zagadnieniom
kontaktu z siecig poswigcono wickszos$¢ opraco-
wan zamieszczonych w tej czesci ksigzki.

Mariusz Jedrzejko w artykule ,Personalne
technologie cyfrowe, jako Zrédlo szans i za-
grozen”, otwierajacym te cze¢S¢, zwraca uwage
na zanikanie w mediach cyfrowych ,kultury
przez «duze K», zmuszajacej do glebszej refleksji
i odnoszacej si¢ do kluczowych pytan zwiaza-
nych z egzystencja cztowieka” (s. 156). Dorota
Jedlikowska sygnalizuje problem przeobraza-
nia si¢ tozsamosci w kontekscie podejmowa-
nych dzialah w obszarze mediéw spoteczno-
Sciowych — wspélnotowych oraz konsekwencji
wirtualnego we¢drowania w obszarze social media
(s. 182), a Matgorzata Koszembar-Wiklik oma-
wia aktywno$¢ internetowa mlodziezy uczelni
wyzszych w social media. Z kolei Agnieszka Nie-
wiara prezentuje wyniki badan nad oddziatywa-
niem e-Twinningu na motywacj¢ do nauki gim-
nazjalistow z Katowic (s. 209).

W ostatnich kilkunastu latach obserwujemy
dynamiczny rozwdj rynku gier komputerowych.
Kazdego dnia miliony ludzi na $wiecie spedza
przed ekranem komputera kilkanascie godzin,
poswiecajac si¢ rozrywce elektronicznej. Wiele
gier opiera si¢ na prostej zasadzie ,,zabi¢ wszyst-
ko, co si¢ rusza”. Coraz doskonalsze sposoby od-
zwierciedlenia prawdziwego Swiata powoduja,
iz zaciera si¢ granica pomie¢dzy tym, co realne,
a tym, co wirtualne. Nic wiec dziwnego, ze dzie-
ci przestajq rozréznia¢ granic¢ miedzy dobrem
a zlem. Nie przypadkowo wigc ,narastanie za-
chowan agresywnych jest prawdopodobng po-
chodng czestego dosSwiadczania agresji multi-
medialnej, w tym aktywnego udzialu w niej”.
Zwracaja na to uwage Mariusz Jedrzejko i Ma-
rek Walancik (s. 228) w artykule pt. , Wciagnieci
w sie¢ — fenomen i zagrozenie w kontekscie gier
komputerowych”. W tym godnym szczegélne-
go polecenia tekScie przedstawiono medialne
wzorce i konsekwencje wirtualnej agresji. Inne
zagrozenie plynace z medidow, a mianowicie ich
wplyw na ksztattowanie si¢ tozsamoS$ci wzor-
coéw kobiecosci i meskosci, przedstawia Dagma-
ra Dobosz. Akcentuje ona m.in. to, Ze , prezento-
wane w mediach tresci promuja wizje seksu bez
mitfosci, ucza koncentracji na przyjemnosci i da-
zeniu do orgazmu, marginalng rol¢ przypisujac
bliskosci i intymnosci” (s. 262). Cykl artykulow
poruszajacych tematyke zagrozeni zwigzanych
z postepem informacyjnym dopeinia opracowa-
nie Anny Hudecovej, koncentrujacej si¢ na za-
grozeniach obecnych w cyberprzestrzeni, oraz
artykut Evy Polakovej poSwiccony szansom i za-
grozeniom, jakie niesie Social Networking.
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Przechodzac do kolejnej grupy tematycznej
wiazacej si¢ z agresja i przestepczoscia (ktéra
jednak juz w mniejszym wymiarze niz poprzed-
nia zaznaczyla swoja obecnos¢ w czesci 11), war-
to odnotowad, ze z roku na rok policja alarmuje
o zwickszajacej si¢ liczbie zachowan agresyw-
nych wsréd mlodziezy (zob.: www.statystyka.
policja.pl). Przyczyny agresywnego zachowania
nie zawsze sq proste i latwo wytlumaczalne. Zy-
cie stwarza duzo trudnych i skomplikowanych
sytuacji, a reakcje jednostki moga by¢ rézne
w zaleznosci od okolicznoSci. Czynniki spotecz-
ne moga modyfikowac agresywnos¢ cztowieka.
Z interesujacych badann Danuty Boreckiej-Bier-
nat, ktéra zaprezentowala artykut pt. , Strategie
radzenia sobie mlodziezy gimnazjalnej w trud-
nych sytuacjach spolecznych a temperament”
wynika, ze ,,mlodziez wykorzystujaca w trud-
nych sytuacjach spotecznych strategi¢ radzenia
sobie o charakterze agresji (...) wykazuje duza
efektywnos¢ wykonywania zadan w sytuacji
zagrozenia, ale brakuje jej zdolnosci do po-
wstrzymywania si¢ od zachowan niezgodnych
z oczekiwaniami spotecznymi” (s. 252). Nieste-
ty skutkiem zachowan dewiacyjnych, agresyw-
nych jest niejednokrotnie pobyt w zakladzie
karnym. I wtasnie autor kolejnego artykutu —
Marek R. Kalaman — zwraca uwage na wycho-
wawcze zalozenia wykonywania kary pozbawie-
nia wolnosci, jak réwniez na dziatalnos¢ wy-
chowawcy penitencjarnego. Szkoda jednak, ze
tekst ten, merytorycznie bardzo poprawny, tylko
czeSciowo przystaje do wiodgcego nurtu tema-
tycznego, tak tej cz¢sci, jak i catej ksigzki, kon-
centrujac si¢ przede wszystkim na kwestiach
typowo prawnych.

W dwu ostatnich opracowaniach podjeto pro-
blematyke samotnosci i leku. Maria Borczykow-
ska-Rzepka i Beata Skwarek odnosza si¢ do chy-
ba najbardziej jaskrawego przejawu samotnosci
dziecka w rodzinie rozwiedzionej: ,, Rozwdd ro-
dzicoéw dla wigkszoSci dorastajacej miodziezy byt
(...), a dla ponad 20% nadal jest sytuacja dra-
matyczng, wr¢cz traumatyczna. Ponad 39% ba-
danych respondentéw podkreslalo, iz zar6wno
w okresie poprzedzajacym rozwdéd, jak i w kil-
kana$cie miesigcy po rozwodzie, mieli glebokie
poczucie opuszczenia przez rodzicéw” (s. 272).
Rozwiazywanie malzenstwa przez rozwéd uzna-
wane jest za jeden z wickszych zyciowych stre-
sow. Na skali tzw. punktéw krytycznych plasuje
si¢ tuz za takimi przezyciami, jak Smier¢ bliskiej
osoby czy zagrazajaca zyciu choroba (Szczerba,
1991, s. 51.) I wlasnie sytuacja dziecka spotyka-
jacego si¢ ze Smierciq i faczace si¢ tym implika-
cje wychowawcze stanowig przedmiot rozwazan
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Natalii M. Ruman - dziecka, ktére ,przyjmuje
wszystko, jako naturalne, jeSli rodzice mu to
wyjasnig, a obecnos$¢ na pogrzebach uswiada-
mia, ze jest zachowane zycie w rodzinie, ze sa
nastepcy” (s. 282). Artykul ten jednak odbie-
ga od ogélnej tematyki zar6wno tej czesci, jak
i calego opracowania, Smier¢ nawet najblizszej
osoby nie jest ,niepokojem, czy barierg u progu
XXI1” nie jest tez ,,zderzeniem cywilizacyjnym”,
jest naturalna.

Trzecia — ostatnia cz¢$¢ ksigzki pt. ,,Praca i bez-
robocie w perspektywie zyciowej mlodziezy”
obejmuje 9 artykuléw. Za przewodnig dla niej
mozna uznac refleksje zwracajaca uwage na to,
ze zjawiska zwiazane z globalnym kryzysem
w sposob oczywisty odbily si¢ na rynkach pracy
i ujawnily z dodatkowa sila problemy, z jakimi
mierza si¢ osoby miode, ktére dopiero rozpoczy-
naja swoja kariere zawodowa. Mlodziez — nie tyl-
ko w okresie kryzysu — jest bardziej niz inne gru-
py wiekowe narazona na bezrobocie. Powody du-
zego odsetka os6b bez pracy w grupie do 25. roku
Zycia s rézne, m.in. wyr6zni¢ mozna: brak do-
$wiadczenia zawodowego, dopasowania kompe-
tencji do potrzeb pracodawcéw, czy zbyt niskie
zarobki dla oséb bez doswiadczenia, co zniechgca
do wchodzenia na rynek pracy (www.rynekpracy.
org). Czes$¢ te otwiera artykul sygnowany przez
Katarzyne Swierszcz i Wieslawa Bozejewicza
pt. ,,Realizm i koniecznos¢ aplikacji wartosci pra-
cy opartej na etyce personalizmu”. Autorzy przy-
blizaja wspolczesne podejscie do pojecia ,,sukces
zawodowy”. Pisza, sukces ,nie jest dzisiaj utoz-
samiany jedynie z dobrami materialnymi i sa-
tysfakcjq z ich posiadania. Sukcesem jest przede
wszystkim atrakcyjna praca, ktéra zapewnia nie
tylko materialne dobra, lecz takze stwarza wa-
runki podmiotowego rozwoju, mozliwosci twor-
czego dziatania” (s. 321-322). Autorki kolejnego
tekstu — Sabina Ratajczak i Malgorzata Swier-
kosz-Holysz — przedstawiaja wartoS$ci i postawy
zyciowe pokolenia Y w konfrontacji z oczekiwa-
niami i warto$ciami pracodawcéw. , Przedstawi-
ciele pokolenia Y pracuja po to by zy¢, a nie zyja
po to by pracowac, co znajduje swoje odzwiercie-
dlenie w (...) sposobie poszukiwania pracy, wy-
razania swoich oczekiwan wobec pracy i praco-
dawcy” (s. 331). Pracodawcy natomiast zdaniem
autorek cenig sobie w mlodym pokoleniu ich
stosunek do autorytetu, podejscie do elastyczne-
go czasu pracy czy znajomos¢ celu (s. 339-341).
Do tych tre$ci nawiazujq Joanna Marcisz i Teresa
Myjak (autorki ukazuja oczekiwania miodziezy
absolwentéw PWSZ z Nowego Sacza wobec pra-
cy zawodowej) oraz Martina Hroneca (o bezro-
bociu wsréd mtodziezy stowackiej).



Srednia stopa bezrobocia dla grupy wickowej
15-24 lat w Polsce oraz w pozostalych krajach UE
jest dwukrotnie wyzsza od wskaznikéw dla catej
populacji (zob. www.rynekpracy.org). Waznym
aspektem sensownego wejScia na rynek pracy
jest znalezienie przez pracownika pracy na wa-
runkach, ktére zagwarantuja mu godne warunki
bytowe i stworza perspektywy dalszego rozwoju.
Z punktu widzenia optymalnego dopasowania
potrzeb pracownikéw i pracodawcéw istotna jest
nie tylko mobilno$¢ zawodowa (zmiana praco-
dawcy badz branzy), ale réwniez geograficzna.
Jednak wyniki badann umieszczone na portalu
Rynek Pracy Swiadczg, ze Polacy bardziej sklon-
ni sa do emigracji za granic¢ niz do mobilnosci
geograficznej we wlasnym kraju. Do tych za-
gadnien nawiazuja artykuly Teresy Myjak, kto-
ra przedstawia realia zewnetrznego rynku pracy
wobec mlodego pokolenia; Magdaleny Kot-Ra-
dojewskiej o elastycznych formach zatrudnie-
nia work-life-balance; Beaty Jakimiuk dotyczacy
kompetencji doradcy edukacyjno-zawodowego
w profilaktyce niepowodzenr na rynku pracy;
czy Joanny Kozielskiej traktujacy o emigrantach
zarobkowych. Grazyna Bartkowiak przedstawia
opinie studentéw na temat przediuzajacego si¢
okresu aktywnosci zawodowej.

Zagrozenia cywilizacyjne Swiata byly poru-
szane juz wielokrotnie przez pedagogdéw, socjo-
logéw, psychologéw, filozoféw, lekarzy, teologéw
czy astronomoéw. Z tymi zagrozeniami spotykamy
si¢ na kazdym kroku i niektérych nawet sobie
nie uS§wiadamiamy. Autorzy artykuléw starali si¢
zwr6ci¢ uwage Czytelnikéw na ich wielowymia-
rowos¢: od zagrozen zwigzanych z rozwojem sie-
ci informatycznej po rozwéd rodzicéw czy Smierc¢
najblizszej osoby. Wyniki badafi empirycznych
oraz studiéw teoretycznych wigkszosci autoréw
nie napawaja optymizmem. Swiat sic zmienia

zbyt szybko, a czlowiek czasami za tymi zmiana-
mi nie nadaza, czuje si¢ samotny, e-wykluczony.
We wspélczesnym $wiecie traci indywidualizm
jednostki. Czesto odnosi si¢ wrazenie, ze aby by¢
szczeSliwym, nadazac za reszta, trzeba mie¢ kon-
to na facebooku, smartfon, twittera i obowigzko-
wo méwic po angielsku. Mais pourquoi? (z francu-
skiego, ale dlaczego?).

Warto wigc siegna¢ po ksigzke, ktéra mimo
duzej ilosci watkéw tematycznych stanowi
sp6jna calo$¢. Posiada ona tez wartos¢ kompa-
ratystyczng, gdyz pozwala zorientowac si¢ w ty-
tulowe]j problematyce odnoszacej si¢ nie tylko
do polskiej mtodziezy, ale i mlodziezy z krajow
naszych potudniowych sasiadéw. Ksigzke wy-
rézni¢ tez nalezy za walory estetyczne (projekt
oktadki, sktad tekstu), jak i zawsze starannos¢
opracowania redakcyjnego.

Przypisy

! Pozostale dwa tomy ukazaly si¢ réwniez nakladem
Wydawnictwa Edukacyjnego , Akapit”: Nauki spoleczne
wobec kryzysu i nowych wyzwai. Teoria i praktyka — redak-
cja naukowa Zdzislawa Dacko-Pikiewicz i Ingrid Em-
merovd (Torun 2013, s. 402) oraz Pedagogika spoleczna
wobec procesow Zywiolowych i zachowaii ryzykownych — re-
dakcja naukowa Marek Walancik i Jolanta Hroncova
(Toruni 2013, s. 470).
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Cieszyn-Ustron, 22-24 wrzes$nia 2014

Zaklad Pedagogiki Ogélnej i Metodologii Badan oraz Zaklad Pedagogiki Spolecznej
i Edukacji Miedzykulturowej cieszyniskiego Wydzialu Etnologii i Nauk o Eduka-
cji Uniwersytetu Slaskiego zorganizowaly miedzynarodowa konferencje naukowa.
Wspoélorganizatorami byla Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP w Warszawie, Stowa-
rzyszenie Wspierania Edukacji Mi¢dzykulturowej oraz Centrum Pedagogiczne dla
Polskiego Szkolnictwa Narodowosciowego w Czeskim Cieszynie.

Spotkanie rozpoczeto w Ratuszu Miejskim w Cieszynie, gdzie zebranych powitat
Burmistrz Cieszyna mgr inz. Mieczystaw Szczurek. W imieniu Komitetu Naukowego
Konferencji glos zabrat prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki, wiadze uczelni reprezen-
towali Dziekan Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie dr hab. prof. US
Zenon Gajdzica oraz Dyrektor Instytutu Nauk o Edukacji WEiNoE w Cieszynie
dr hab. prof. US Urszula Szuscik. Po uroczystym otwarciu konferencji nastapita me-
rytoryczna cze¢$¢ obrad.

To szczegdlne wydarzenie naukowe bylo kontynuacja rozwazan podejmowanych
na poprzednich konferencjach. Tym razem giéwnym obszarem dyskusji uczyniono
zagadnienia zycia duchowego dzieci, mtodziezy i dorostych funkcjonujacych w sro-
dowiskach zréznicowanych kulturowo, jak rowniez konteksty teoretyczne pedagogi-
ki miedzykulturowej i problemy praktyki oswiatowej. Skoncentrowano si¢ na kilku
obszarach tematycznych — sferach kluczowych dla zycia duchowego jednostek, grup
i spotecznosci w warunkach wielokulturowosci, a mianowicie na: wartoSciach i aspira-
cjach; religii i tolerangcji religijnej; kontaktach z Innym i innoscia; szansach i barierach
pracy nauczyciela w warunkach wielokulturowosci oraz na teoretycznym i metodolo-
gicznym podejsciu do kwestii edukacji w srodowiskach zréznicowanych kulturowo.

Merytoryczny program konferencji realizowany byl przez trzy dni. Odbyly si¢
cztery sesje naukowe. Wymieniano poglady, dyskutowano, wspdélnie formutowano
wnioski, tezy i sugestie badawcze. W drugim dniu obrad miata miejsce wystawa

201



posterow. W tegorocznej konferencji wyjatkowe bylo nie tylko tradycyjne juz uczest-
nictwo przedstawicieli wiodacych osrodkéw naukowych z Polski, ale réwniez gosci
zagranicznych z Czech (Univerzita TomdSe Bati ve Zlin¢), Niemiec (Freie Universitat
Berlin), Stowacji (Univerzita Konstantina Filozofa v Nitre) i Ukrainy (Kijowski Uni-
wersytet im. Borysa Grinczenki). Zapewniono oprawe¢ kulturalng spotkania — koncert
Orkiestry Salonowej, spektakl teatralny Tésinské divadlo — Scena Polska w Czeskim
Cieszynie. W drugim dniu konferencji odbyla si¢ takze sesja wyjazdowa ,, Duchowe
i materialne dziedzictwo kulturowe Slaska Cieszynskiego”.

Moderowanie pierwszej czesci spotkania (,,Wartosci i aspiracje oraz religia i to-
lerancja religijna w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo”) — odbywajacej si¢
w cieszynskim Ratuszu — powierzono prof. zw. dr. hab. Zenonowi Jasiniskiemu, doc.
PhDr., PhD Jaroslavowi Balvinowi, dr. hab. prof. UMCS Dariuszowi Kubinowskiemu
oraz dr hab. prof. UMK Marcie M. Urlifiskiej. Podczas tej cz¢$ci spotkania naukowego
wystuchano wystapienia prof. zw. dr hab. Katarzyny Olbrycht (Uniwersytet Slaski),
ktére dotyczyto miejsca wychowania w rozwoju duchowosci wspélczesnego cztowie-
ka. Nastepnie dr hab. Marek Rembierz (Uniwersytet Slaski) podjat problematyke
wartos$ci ponadkulturowych (prawdy, dobra i pickna) w kontekscie zré6znicowania
religijnego i pluralizmu $wiatopogladowego, wskazujac na edukacje miedzykultu-
rowa jako ¢wiczenie duchowe. W tej czeSci obrad wystapil prof. zw. dr hab. Jerzy
Nikitorowicz (Uniwersytet w Bialymstoku). Omoéwil sztuke duchowosci na przykta-
dzie Migdzynarodowego Festiwalu Muzyki Cerkiewnej w Bialymstoku (Festiwalu
Spiewajacej Duszy). W kolejnym referacie dr hab. Dorota Misiejuk (Uniwersytet
w Bialymstoku) podje¢la tematyke doswiadczenia kulturowego jednostki w odniesie-
niu do kategorii tradycji, probujac odpowiedzie¢ na pytanie, czy mozliwy jest przekaz
wielokulturowy?

W dalszej cze¢sci spotkania kontynuowano rozwazania na temat zaproponowa-
nej w sesji problematyki. Dr hab. prof. UwB Mirostaw Sobecki (Uniwersytet w Bia-
lymstoku) przedstawit dwa rodzaje zaangazowania religijnego i ich konsekwencje
dla edukacji miedzykulturowej, moéwiac o duchowosci i kompetencjach w sferze
semiotycznej. Dr Jolanta Muszynska (Uniwersytet w Bialymstoku) w swoim refe-
racie uwzglednita znaczenie religii w relacjach spotecznych mieszkancéw péinoc-
no-wschodniego pogranicza Polski. Nast¢pnie jeden z zagranicznych gosci, asoc.
prof. PhD., DrSc Hristo Kyuchukov (Freie Universitdt Berlin, Niemcy) podjat pro-
blem kompetencji jezykowych dzieci romskich, prezentujgc badania zespotu, ktérym
kieruje. Na zakonczenie tego dnia obrad prof. Zenon Jasinski (Uniwersytet Opolski)
przedstawil oczekiwania Srodowisk zréznicowanych kulturowo wobec nauczycieli.

Podczas drugiej — ustroniskiej — sesji naukowej (,, Kontakty z Innym i inno$cia jako
wartos¢ w warunkach wielokulturowosci”) prowadzonej przez dr hab. prof. SGGW
Krystyn¢ M. Bleszynska, prof. Jerzego Nikitorowicza, dr hab. Mirostawa Sobeckie-
go oraz prof. dr hab. Ludmile L. Choruze, jako pierwszy gltos zabrat dr hab. Dariusz
Kubinowski (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie). Wystapienie po-
Swiecone bylo tradycjom tanecznym pogranicza wieloetnicznego Polski péinocno-
-wschodniej i ich wspoélczesnm rekonstrukcjom. Nastepnie mgr Urszula Namiot-
ko (Uniwersytet w Bialymstoku) moéwita o transmisji dziedzictwa kulturowego
na przykladzie dzialan teatréw niezawodowych regionu Sejnenszczyzny. Wpisujac
si¢ w problematyke tej sesji dr Przemystaw Pawet Grzybowski (Uniwersytet im. Ka-
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zimierza Wielkiego w Bydgoszczy) starat si¢ zainteresowac uczestnikéw zagadnie-
niem u$Smiechu na styku sfer prywatnej i publicznej w warunkach zréznicowania
kulturowego.

Powr6t do korzeni: rodzimowierstwo jako droga rekonstrukcji poczucia wspoélnoty
i tozsamosci to referat zaproponowany przez dr hab. Krystyne M. Bleszynska (Szkota
Gléwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie). Po tym wystapieniu dr hab. Bar-
bara Grabowska, dr Aniela Rézafiska, dr Urszula Klajmon-Lech (Uniwersytet Slaski)
dokonaly prezentacji badan zespolowych na temat znaczenia wspoélnoty, postrze-
gania innosci i tolerangji religijnej na Pograniczu. Po podsumowaniu dotychczaso-
wych wystapien i dyskusji kontynuowano obrady w sekcji, rozpoczynajac od wy-
stapienia dr hab. prof. SWPS Jacka Kurzepy (Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej
we Wroclawiu) na temat mlodziezy pogranicza w kontekscie Przystanku Woodstock
i Przystanku Jezus oraz ewentualnej konfrontacji czy dialogu tych obu spolecznosci.
Nastepnie swoimi zainteresowaniami badawczymi dzielili si¢ z uczestnikami dr Bar-
bara Chojnacka-Synaszko, dr Jolanta Suchodolska, dr fukasz Kwadrans (Uniwer-
sytet Slaski). Oméwili badania zespotowe na temat kontaktéw z Innym i innoscia
w srodowisku zréznicowanym kulturowo (studium z pogranicza polsko-czeskiego).
Swoje doniesienie z badani na temat $wiata wartoSci dzieci cudzoziemskich przed-
stawila dr Agata Swidzifiska (Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie).
Referat na temat wiedzy i stosunku do mniejszosci narodowych i etnicznych jako
elementu kompetencji interkulturowej studentéw zaprezentowaly dr Ilona Nowa-
kowska-Buryla, dr Marzena Okrasa (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lu-
blinie). Mgr Emilia Zylkiewicz-Plonska (Uniwersytet w Bialymstoku), prowadzac
badania opinii wsréd mobilnych studentéw, zwrdcita uwage na kwesti¢ szacunku
wobec 0s6b odmiennych kulturowo. Zespét gosci ze Stowacji w sktadzie: doc. PhDr.
Michal Kozubik, PhD., Mgr. Lenka Michel¢ikovd, PhD., PhDr. Ivan Réc, PhD. (Unive-
rzita KonStantina Filozofa v Nitre, Stowacja) zaprezentowal referat bedacy raportem
z badan na temat zycia duchowego Romoéw w regionie , Podtatrzanskim” i Wschod-
niej Stowacji. Kolejny referat wyglosit dr hab. prof. WSB Marek Walancik (Wyzsza
Szkota Biznesu w Dabrowie Gorniczej) na temat praktycznego wymiaru edukacji
dzieci romskich w Polsce na przykladzie wojewo6dztwa Slaskiego. Po tej czeSci nasta-
pito podsumowanie sesji i wnioski.

Obradom towarzyszyla sesja posterowa przedstawicieli Uniwersytetu Slaskiego,
w ktérej wyniki swoich badan i refleksji naukowych prezentowatly: dr Janina Urban
(,,Tozsamo$¢ mlodziezy autochtonicznych mniejszosci narodowych krajéw Grupy
Wyszehradzkiej i ich szkota w procesach integracyjnych Europy — nastawienia i brak
obaw”), dr Natalia Ruman (,,Obraz $mierci w oczach pszczynskiej mtodziezy ponad-
gimnazjalnej”), mgr Aleksandra Gancarz (, Przejawy religijnosci Sybirakéw w Zwigz-
ku Radzieckim - zbiorowosci hetero- i homogeniczne wyznaniowo” ), mgr Katarzyna
Jas (,,Pogranicze polsko-czeskie jako miejsce aktywnosci oséb starszych”), mgr Ali-
cja Hruzd-Matuszczyk (,Zycie kulturalne rodzin poza granicami kraju”) oraz lic.
Karolina Czech (,, Wspélnoty ewangelikalne na Slasku Cieszyhskim”).

W poszukiwaniu , Duchowego i materialnego dziedzictwa kulturowego Slaska
Cieszyniskiego” uczestnicy konferencji udali si¢ na sesje wyjazdowa, podczas ktérej
spotkali si¢ z prof. zw. dr. hab. Danielem Kadlubcem i zwiedzili Muzeum regional-
ne , Na Grapie” w Jaworzynce, ktére zostato otwarte w dniu 19 czerwca 1993 roku
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z inicjatywy wielkiego milosnika cieszynskiej ziemi, poety i pisarza Jerzego Ruc-
kiego. Rucki urodzit si¢ w Jaworzynce w 1919 roku, lecz losy wojenne rzucily go
do Szwajcarii, gdzie zamieszkiwat az do Smierci. Przez cate zycie na obczyznie czut
jednak wi¢Z z miejscem swojego dorastania. Pisal wiersze oraz opowiesci zwigza-
ne z Jaworzynka, postugujac sie archaiczng gwarg zakatka istebnianskiego. Sla-
dem pozostawionym po sobie staly si¢ tomiki wierszy, zbiory wspomnien, a przede
wszystkim zorganizowane przez niego muzeum — skrawek dawnego zycia miejsco-
wych gorali.

Konferencje koniczyla IV sesja poswiccona , Teoretycznym i metodologicznym
aspektom edukacji w Srodowiskach zréznicowanych kulturowo”. Te cz¢$¢ prowadzili
prof. dr hab. Anna G. Kondratienko, doc. PhDr. Michal Kozubik, PhD., dr hab. Ja-
cek Kurzepa, dr hab. Dorota Misiejuk. Referaty, doniesienia z badan, a takze reflek-
sje na temat badan wtasnych dotyczacych wartoSci, aspiracji i planéw zyciowych
dzieci z Zaolzia — cigglo$¢ i zmiana transmisji kulturowej w Srodowisku pograni-
cza przedstawil na poczatku obrad sekcji zespét w skladzie: dr hab. prof. US Ewa
Ogrodzka-Mazur, dr Aleksandra Minczanowska, dr Gabriela Piechaczek-Ogierman
(Uniwersytet Slaski). Nastepnie dr hab. Anna Gajdzica (Uniwersytet Slaski) omé-
wila zagrozenia pracy nauczyciela w warunkach wielokulturowosci — do$wiad-
czenia i praktyke. Zesp6t — dr hab. Marta M. Urlinska, dr Katarzyna Jurzysta oraz
lic. Sylwia Szulc (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu) — przedstawil za-
gadnienie nauczyciela polskiego na obczyZnie jako partnera lub intruza, wskazujac
na trzy perspektywy — totewska, polska, europejska. Prof. dr hab. Ludmita L. Cho-
ruza (Kijowski Uniwersytet im. Borysa Grinczenki, Ukraina) przedstawita referat
pt. ,OTHKa Ne1aroruueckoro B3anMoJIEHCTBUS MIPETIOAABATENS U CTYACHTA KaK OCHOBA
JMYHOCTHOTO ¥ poecCHOHATBFHOTO CoBepIeHCTBOBaHuS . Kolejna Uczestniczka za-
graniczna, prof. dr hab. Anna G. Kondratienko (Kijowski Uniwersytet im. Borysa
Grinczenki, Ukraina) miata wystapienie na temat ,, LleHHOCTH CTYI€HTOB-MY3bIKAHTOB
Ha JTare ajanTtainuu K o0ydyeHuto B yHuBepcutere”. Referaty gosci z Ukrainy dopet-
nily obrady tej czesci sesji naukowej.

W dalszej czesci spotkania Uczestnicy wystuchali wystapieni prof. zw. dr hab. Two-
ny Nowakowskiej-Kempnej (Akademia im. Jana Dtugosza w Cz¢stochowie) na temat
duchowosci franciszkanskiej — ekologii i harmonii wewng¢trznej jako postawy dzieci
na ziemi Cieszynskiej w Polsce i Republice Czeskiej. Magister Agnieszka Niewiara
(Wyzsza Szkota Biznesu w Dabrowie Gérniczej) zajela sie zagadnieniem bibliodramy
w edukacji miedzykulturowej. Referat PhD. Jakuba Hladika (Univerzita Tomase Bati
ve Zliné, Republika Czeska) dotyczyl znaczenia wielokulturowych kompetencji dla
nauczycieli i uczniéw szkét podstawowych w Czechach. Doc. PhDr., PhD Jaroslav
Balvin (Univerzita TomdSe Bati ve Zlin¢, Republika Czeska) podjal temat wielokultu-
rowosci i andragogiki. ,,Pami¢taniem” — jako ,, klopotem metodologicznym” w bada-
niach biograficznych w srodowiskach zréznicowanych kulturowo zajeta si¢ dr Ade-
la Kozyczkowska (Uniwersytet Gdanski). Na koniec tej sesji dr Natalia Bednarska
(Wyzsza Szkotla Pedagogiczna ZNP w Warszawie) podjela zagadnienie wykorzystania
netnografii jako metody badania spotecznosci wielokulturowych. Konferencje na-
ukowa zakonczyta dyskusja Uczestnikéw, w ktérej wielokrotnie powracano do wat-
kéw podejmowanych podczas catego spotkania. O tym, ze inspirowaly oraz budzily
ciekawos¢ poznawcza Uczestnikdéw, Swiadczy przenoszenie dyskusji w kuluary.
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Podsumowania trzydniowych obrad dokonal Przewodniczacy Komitetu Nauko-
wego prof. Tadeusz Lewowicki. Podkreslit dotychczasowy dorobek wspotpracujacych
oSrodkéw naukowych, zasygnalizowal potrzebe prowadzenia dalszych badan oraz
wymiany do$wiadczenh w obszarze edukacji miedzykulturowe;j.

Pragniemy doda¢, iz wyjatkowy charakter tegorocznej konferencji wyznaczalo
25-lecie Zaktadu Pedagogiki Ogdlnej, ktérego wieloletnim kierownikiem i przewod-
nikiem naukowym byt i pozostaje prof. Tadeusz Lewowicki. Rocznica dziatalnosci
zakladu sprawila, ze na spotkaniu naukowym snuto refleksje, analizowano dotych-
czasowe dokonania naukowe, ale takze wyznaczano nowe obszary poszukiwan ba-
dawczych. Cieszynisko-ustronskie spotkanie sktaniato do przemyslen o projektach
badawczych zakoniczonych, realizowanych badz planowanych, ktére zostaly zainspi-
rowane przez prof. Tadeusza Lewowickiego.
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