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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2015

Wojciech Kruszelnicki
Dolnosigska Szkola Wyzsza

ANTONIO GRAMSCI I PEDAGOGIKA KRYTYCZNA.
HEGEMONIA, EDUKACJA I ZADANIA
INTELEKTUALISTOW

The mode of being of the new intellectual can
no longer consist in eloquence, which is an ex-
terior and momentary mover of feelings and
passions, but in active participation in practi-
cal life, as constructor, organiser, , permanent
persuader” and not just a simple orator ...
Antonio Gramsci: Selection from the Prison
Notebooks, s. 10.

W artykule chcialbym pokaza¢ wplyw mysli Antonio Gramsciego na formowanie si¢
i rozwdj kilku koncepcji funkcjonujacych w pedagogice Henry’ego A. Giroux, a tak-
ze u innych autoréw pracujacych w dziedzinie pedagogiki krytycznej. W wypowie-
dziach tego wiodacego filozofa edukacji, szczegdlnie w jego pdzniejszej tworczosci,
daje silnie o sobie zna¢ koniecznos¢ myS$lenia o pracy intelektualnej — w szczegdlno-
$ci pracy nauczycielskiej na poziomie wyzszym — w kategoriach precyzyjnie zdefi-
niowanej politycznosci i etycznosci. Moralne postanie pedagogiki Giroux wyjasniat
wielokrotnie, piszac, ze skoro pedagogika (pedagogia) ,jest zamierzona proba wply-
ni¢cia na to, w jaki sposéb i jaka wiedza oraz tozsamos¢ formuje si¢ u danej osoby
w obrebie konkretnego uktadu relacji spotecznych”, to rozumiana moze by¢ ona réw-
niez, a moze wrecz przede wszystkim jako ,, praktyka, poprzez ktérg ludzie zachecani
sa do nabycia okreslonego »charakteru moralnego«” (Giroux, Simon, 1988, s. 12).
Politycznos¢ edukacji jest kwestia oczywista w momencie, gdy uzna si¢ istnienie 16z-
norakich zwigzkéw miedzy szkola, spoleczenistwem, wiedza i wladza, ale dla Giroux
nabiera szczegélnego sensu jako potrzeba ,nauczycielskiej pracy dla projektu demo-
kratycznego i etycznego” (Giroux, 1997, s. 256). Dlatego tez nauczycielom, a zwlasz-
cza nauczycielom akademickim, badacz konsekwentnie przypomina, ze szkota i uni-
wersytet stanowia sfery publiczne, ktérych rola jest ksztalcenie ludzi do stawania
si¢ Swiadomymi i krytycznymi obywatelami, zdolnymi bra¢ odpowiedzialno$¢ za de-
mokratyczne zycie publiczne. Uznajac waznos¢ hasta Giroux, ze humanisci powinni
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stara¢ si¢ make the pedagogical more political, uwazam jednoczes$nie za konieczne wyja-
$nienie, co wlasciwie ta idea oznacza i jaki jest jej intelektualny rodowdd, albowiem
siega on wlasnie mysli spoteczno-politycznej Antonio Gramsciego. Mimo ze Giroux
na Gramsciego powoluje si¢ wielokrotnie, wskazujac na rozwijane przezen pojecie
intelektualistéw jako Zrédio swoich wlasnych przemyslen na ten temat, nie wydaje
si¢, by w pelni czytelne bylo jego zadluzenie u wloskiego mysliciela w kwestii my-
Slenia o misji intelektualistéw, w tym za$ o istocie i celach ,,alfabetyzacji krytycznej”
(Kwiecinski, 2007) w spoleczenstwie demokratycznym.

Tekstem Gramsciego, jaki poddam lekturze, beda Notatki z wigzienia z lat 1929—
1935". We Wloszech opublikowano je dopiero w latach 1948-1951, w szeSciu tomach,
standardowo za$ wykorzystywane jest angielskie ttumaczenie tego dzieta, bedace
wyborem (Gramsci, 1971) najwazniejszych esejéw z oryginalnych Quaderni del Carce-
re, liczacych sobie 2848 stron, konstytuujacych razem 33 woluminy i stanowiacych
najistotniejszy bodaj wktad Gramsciego w rozwdéj mysli marksistowskiej stosowanej
do wyjasniania probleméw kultury, edukacji, polityki, panstwowosci i ekonomii.

Chcialbym podkresli¢ wybitnie pedagogiczne znaczenie tego opracowania, szcze-
goblnie dla krytycznej filozofii edukacji, akcentujacej zwigzek kultury i polityki, a Sci-
Slej moéwiac, podkreslajacej znaczenie ,,polityki jako praktyki pedagogicznej oraz aktu
performatywnego” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s. 241) i dostrzegajacej kluczowa
role edukacji w organizowaniu i podtrzymywaniu demokratycznego tadu spotecz-
nego. Chce pokazad, jak przejete od Gramsciego i filozoficznie sproblematyzowane
pojecie intelektualistow funkcjonuje w pedagogice Giroux i jak przedstawia si¢ jego
rozwdj. MOéwimy o rozwoju, poniewaz pojecie to ulega u Giroux statym przeksztat-
ceniom 1 rozszerzeniom, majacym w zamierzeniu doprowadzi¢ do mozliwie pelnej
artykulacji tej funkcji intelektualistéw, jaka Giroux, inspirujac si¢ Gramscim, okresli
jako ,,polaczenie pracy akademickiej ze zmiang spoleczng” (s. 85) — strategie, u pod-
staw ktorej lezy , polityka wyksztalconej nadziei” (politics of educated hope) (s. 123) —
nadziei na to, ze mozliwe jest ,,powiagzanie wiedzy z dzialaniem oraz uczenia si¢
ze spolecznym zaangazowaniem” (s. 86). Zadanie, jakie chcialbym zrealizowad
w tym artykule, pozwoli, en passant, przesledzié, jak inne, kluczowe idee Gramsciego
rezonuja w mySli pedagogicznej Henry’ego Giroux i w jakim stopniu organizujq jego
myslenie o roli edukacji i pedagogéw w budowaniu demokratycznego ruchu w ra-
mach sfery publicznej, zdolnego, w ramach odnowionego zaangazowania obywatel-
skiego, do wprowadzenia zmian w istniejacych relacjach wiadzy.

Gramsci: ,komunistyczny demokrata” i patron pedagogiki krytycznej

Propagator ,,demokratycznego przejscia do socjalizmu” (Mouffe, 1979, s. 13), teo-
retyk postepowego marksizmu, polityk zainteresowany socjologia kultury i jezy-
koznawstwem, krytyk kultury i sztuki, niezwykle uzdolniony erudyta — Antonio
Gramsci uznawany jest dzi$ za jednego z najwazniejszych myslicieli zachodniego
marksizmu: za prekursora socjalizmu demokratycznego, ktérego idee wywarly zna-
czacy wplyw na postepowe odczytania klasykéw nurtu w ramach tzw. ,,nowej lewi-
cy” 1 - co nas tutaj najbardziej interesuje — na formowanie si¢ dyskursu pedagogiki
radykalnej, pedagogiki krytycznej, teologii wyzwolenia i studiéw postkolonialnych,
wraz z subaltern studies.
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Gramsciego ceni si¢ przede wszystkim za jego rewizyjng krytyke tradycyjnych idei
nauki Marksa, takich jak: 1) redukcja wymiaru nadbudowy (czyli kultury, najprosciej
rzecz ujmujac) do zjawisk spotecznych emanujacych z bazy, tj. z systemu ekonomicz-
nego; 2) redukcja marksizmu, jako filozofii spotecznej, do pozytywizmu i empiryzmu,
a wiec do poziomu nauki przyrodniczej; 3) materializm i scjentyzm jako podstawa
marksistowskiej nauki o niezmiennych prawach historii. W miejsce przezytkéw kla-
sycznego marksizmu Gramsci zaproponuje skupienie si¢ na nadbudowie: wagi nabiera
dla niego wolna, kolektywna i polityczna, wola oraz Swiadomo$¢ cztowieka istniejacego
w kulturze, dlatego wszelki determinizm ekonomiczny, czynigcy czyms$ ,nieuniknio-
nym” kierunek oraz istote dzialania spotecznego, zastapi on historyzmem: uznaniem,
ze Swiadomos¢ ludzka ksztaltuje si¢ na gruncie okreslonych i jedynych w swoim rodza-
ju historycznych warunkéw i okolicznosci, ktérych obiektywna faktyczno$¢ w zaden
sposob nie $wiadczy o niezmiennych, koniecznych prawach historii warunkujacych
byt ludzki, lecz — bedac wszakze czyms$ historycznie przygodnym — otwiera przed czio-
wiekiem perspektywe innych, alternatywnych strategii istnienia, mys$lenia i dziatania
w Swiecie spotecznym. James P. Hawley objasnia historyzm Gramsciego, stusznie pod-
kreslajac anty-ekonomistyczny wydzwick jego mySli: ,, wszelka przyszia praktyka — pi-
sze — wyplywac ma z okreslonej sytuacji, tendencji, lub mozliwosci, albowiem historii
nic nie warunkuje, histori¢ si¢ tworzy (history is made, not determined). Spojrzenie Gram-
sciego na marksizm podsumowuje fraza: »historyzm dialektyczny«, nie zas: »dialektycz-
ny i historyczny materializm«” (Hawley, 1980, s. 586). To wi¢c kultura — mozna dodac
za inng komentatorka — odgrywa zasadnicza role w tworzeniu i odtwarzaniu spolecz-
nych i ekonomicznych relacji produkcji (Landy 1986: 50); skoro za$ tak, to w niej daje
si¢ wskaza¢ zar6wno okreslone strategie wladzy, ktére podporzadkowuja ucisnionych
ich opresorom, jak i strategie stuzace oporowi wobec jej oddzialywania (tamze, s. 51).

Widzimy zatem, ze Gramsci rozwaza istotnie praktyczng, polityczng kwestie: jak
zmieniajq si¢ relacje wladzy w spoleczenstwie nowoczesnym i w jaki sposéb grupy
zdominowane moga przejmowac wiladze i zyskiwaé hegemonic¢ kulturowa?

Punkt wspolny: edukacja dla emancypacji i transformacji,
czyli polaczenie teorii i praktyki

Jak nietrudno zgadna¢, pedagogika krytyczna, w swym przywiazaniu do idei upelno-
mocnienia grup spotecznych poddanych uciskowi, istotnie, upomina si¢ o edukacje
Scisle polityczna. Ale podkreslmy: edukacje polityczna, nie za$ upolityczniona. Eduka-
cja polityczna w tym wydaniu jest nig dlatego, ze ksztalci w ludziach postawe aktyw-
nych obywateli, ktérzy w sposéb wolny, ale i w pelni swiadomy i krytyczny uczestnicza
w procesach demokratycznego zycia publicznego. Pojecie uczestnictwa ma zasadni-
cze znaczenie, co trafnie ujat Ira Shor: ,,aby by¢ wolnym, myslacym obywatelem w sys-
temie demokratycznym — pisze — dana osoba musi bra¢ udzial w tworzeniu znaczen,
artykutowaniu potrzeb, realizowaniu planéw, i ocenianiu ich rezultatéw” (Shor, 1992,
s. 18). Giroux za$ dodawatl: ,polityka demokratyczna wymaga publicznosci zdolnej
kwestionowac i poddawac krytyce wybranych przez siebie urzednikéw oraz ich pra-
wa — 1 zmienia¢ ich, gdy zajdzie taka potrzeba” (Giroux, Searls Giroux, 2004, s. 4).
Problem polega jednak na tym, iz dla wielu ludzi, dla wickszosci z nich, z nas,
sama idea uzyskania jakiejkolwiek kontroli nad instytucjami spotecznymi, nad
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kierunkiem szeroko poje¢tej polityki i nad wlasnym dobrostanem, dajmy na to, eko-
nomicznym, jest czym$ zupelnie abstrakcyjnym, by nie powiedzie¢: niemozliwym.
Tak z grubsza przedstawia si¢ dylemat stabosci demokratycznej wtadzy we wspoicze-
snym naszym spoleczenistwie. Wiadza, operujac instrumentami przymusu i nacisku,
wydaje si¢ oddalona, poza naszym zasi¢giem i wplywem — dumna i dufna, realizuja-
ca cele albo nijak majace si¢ do rzeczywistych potrzeb spolecznych, albo catkiem im
przeciwne, a przy tym dysponujaca srodkami przymusu i aparatami ideologicznymi
(Althusser), ktére stosuje w celu zapewnienia sobie naszej uleglosci.

Pedagodzy krytyczni odpowiadajq na ten problem propozycja upelnomocniaja-
cych dziatan edukacyjnych, ktérej rodowdd $ledzi¢ mozna nie tylko u Johna Deweya,
lecz takze u takich rekonstrukcjonistow, jak Theodore Brameld, dla ktérego szkota
stanowila kluczowa aren¢ walki o ksztattowanie konkretnego typu demokratyczne-
go obywatelstwa — przejetego problemami spotecznymi i dzialajacego ku transfor-
macji istniejgcych spolecznych, politycznych i ekonomicznych nieréwnosci (zob. De-
wey, 1916/2001; Brameld, 1965). Si¢gajac do mysli Deweya i do dziedzictwa rekon-
strukcjonistow, Giroux wystepuje z idea szkoly jako demokratycznej sfery publicznej,
w ktoérej ,,uczniowie zdobywaja wiedz¢ oraz umiejetnosci obywatelskie w ramach
solidarnosci, dajacej podstawe konstruowania emancypacyjnych form zycia wspdl-
notowego” (Giroux, 2005, s. 34).

Jednoczesnie Giroux wie, ze kluczowa role w takim postannictwie edukacji musza
odgrywac nauczyciele. To skadingd osobny, szeroki i fascynujacy temat mysli tego ba-
dacza, zajmujacy eksponowane miejsce zaréwno w jego wczesnych, jak i pézniejszych
studiach. Obecnie chce jedynie zasygnalizowac¢ bliskie podobiefistwo mi¢dzy koncepcja
intelektualistéw u Antonio Gramsciego i ideq ,nauczycieli jako intelektualistéw” Gi-
roux i wstepnie pokazaé wspélmyslenie dwoch humanistéw zastanawiajacych si¢ nad
mozliwosciami zmiany spolecznej i politycznej na drodze edukacyjnej ,,pracy u pod-
staw” — by rzecz tak uja¢ — edukacji jako ,walki kulturowej” (cultural struggle) (SPN,
s. 56), w ktorej dzialanie pedagogiczne orientuje si¢ na rozwijanie u podmiotow i grup
poddanych uciskowi kompetencji emancypowania si¢. Jak pisza Giroux i McLaren
(1989, s. XXI) we wstepie do redagowanego przez siebie tomu, zatytulowanego, no-
tabene, Critical Pedagogy, the State, and Cultural Struggle, , krytyczna teoria edukacji rozpo-
czyna od zalozenia, ze szkoly stanowia kluczowe sfery publiczne organizujace wiedze,
wladze i pragnienie ludzkie w stuzbie poszerzania indywidualnych zdolnosci i spotecz-
nych mozliwosci”. Edukacja upelnomocniajaca i obywatelska to dwa podstawowe dro-
gowskazy pedagogiki krytycznej, ktére taczy i wzajemnie implikuje uznanie roli, jaka
edukacja odgrywa w budowaniu , krytycznej demokracji”, wedlug okreslenia Giroux
i McLarena. , Postrzegajac publiczne szkolnictwo — kontynuuja autorzy — jako funda-
ment krytycznego i zaangazowanego obywatelstwa, szkoly wyobrazi¢ sobie mozna jako
sfere spoleczna, z ktérej wyplywa energia organizujaca pewna wizja moralng” (s. XXII).

W wizji tej emancypacj¢ pojmuje si¢ jako szeroko rozumiane wyzwolenie i upet-
nomocnienie. Termin dobrze swego czasu sprecyzowala Maria Czerepaniak-Walczak
(1995, s. 17-18), piszac o ,,oswobodzeniu si¢, uwolnieniu si¢ od zaleznoSci prawnej,
spolecznej, politycznej, obyczajowej, usamodzielnieniu si¢, byciu wolnym wolno-
Scig pozytywna, czyli taka, ktéra umozliwia przekraczanie uwarunkowan aktualnej
egzystencji”. Zaznaczmy jednak, ze emancypacja nie postepuje samoistnie. Antonio
Gramsci zauwazal, ze gdy tendencji emancypacyjnej brakuje lidera, walka o oswo-
bodzenie si¢ grup poddanych ciaglej opresji ze strony sit dominujacych ma charakter
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zdezorganizowany: jedynie ,,fragmentaryczny i epizodyczny” (SPN, s. 54-55); brakuje
im jednosci, brakuje im przewodnich idei, a przede wszystkim demobilizuje je wygo-
da konformizmu i fatalistycznego trwania w stanie podleglosci i zaleznoSci. W tym
Gramsci dostrzega pole aktywnosci dla intelektualistéw zdolnych do przewodzenia lu-
dziom w ramach spoteczenistwa obywatelskiego (SPN, s. 272). W odréznieniu od tra-
dycyjnego obrazu intelektualistéw (filozoféw, myslicieli, krytykéw kultury, teoretykow
etc.), Gramsciemu chodzi o zupelie nowa figure , lideréw i organizatoréw wszelkich
przedsiewzie¢¢ oraz funkcji wlasciwych organicznemu rozwojowi zintegrowanego spo-
feczenistwa: zar6wno obywatelskiego, jak i politycznego” (SPN, s. 16). W stowach tych
rezonuje, rzecz jasna, marksistowskie, antyidealistyczne hasto polaczenia teorii i prak-
tyki, ktérego obecnos$¢ niedtugo rozwaza¢ bedziemy w pedagogice Giroux. A zatem
Gramsci podkresla, ze opozycja miedzy samym tylko mySleniem a dziataniem, teo-
rig i praktyka, w ramach ktérej ,,wspdlistnieja ze sobg dwie koncepcje swiata: jedna
potwierdzana w stowach, druga objawiana w efektywnym dziataniu”, jest opozycja
fatszywa (SPN, s. 326): Nie na tym, wedlug Gramsciego, polega¢ ma aktywnos$¢ in-
telektualistéw, ze oto ci ostatni bedq uprawiac teoric w zupelnym odiaczeniu od rze-
czywistosci spolecznej i wygodnie separowac si¢ od zjawisk kulturowych dziejacych
si¢ za oknem ich gabinetéw. Ich zadanie to raczej wstuchiwanie si¢ w mowe ,, mas”
i reprezentowanie jej w sferze publicznej — inaczej za rozwarstwieniem spotecznym
moze pojs¢ zapas¢ kulturowa. Czytamy: Stabilnos$¢ kulturowa, wraz z organiczna jako-
$cig myS$li, mozna osiagnac tylko wtedy, gdy istnie¢ bedzie taka sama jedno$¢ miedzy
intelektualistami i ludZzmi prostymi (the simple), jaka powinna istnie¢ miedzy teorig
a praktyka. A zatem, jesli intelektualisci beda organicznie myslicielami tychze mas
ijesli przepracujq i wyloza zasady oraz problemy podnoszone przez masy w ich prak-
tycznej aktywnosci, konstytuujac w ten sposéb blok historyczny (SPN, s. 330).

Wyréznienie owych trzech przewodnich idei Gramsciego, czyli: 1) polaczenia teo-
rii z praktyka, aktywnosci intelektualnej z dzialaniem w stuzbie zmiany, 2) powota-
nia intelektualistow do przewodzenia ludziom w ramach spoleczenstwa obywatel-
skiego i 3) reprezentowania przez nich na arenie publicznej mas ludzkich, uzmysta-
wia, ze w gruncie rzeczy sa to hasta, ktére z cata powaga przejmuje jako swoje peda-
gogika krytyczna, z tymze tam, gdzie Gramsci méwi o zadaniach ,intelektualistéw”,
pedagodzy krytyczni méwia konkretnie o nauczycielach szkolnych i akademickich.
Szczegblnie u Giroux kwestie te uzyskaly perswazyjna artykulacje, cho¢ za nim to
nastapilto, autor poswiecal si¢ problematyzowaniu na wielu ré6znych polach figury
nauczyciela jako intelektualisty, trzymajac zrazu w tle sprawe jego publicznego i poli-
tycznego zaangazowania. Juz jednak na etapie Education under Siege (1985), a nastep-
nie w ksiazce Postmodern Education Giroux i Aronowitz podkreslali, ze: ,nauczyciele
muszq postrzegac si¢ jako publiczni intelektualiSci, ktérzy faczq opracowanie idei
z jej wdrozeniem, mySlenie i dziatanie z politycznym projektem walki o kulture wy-
zwolenia i sprawiedliwosci” (Aronowitz, Giroux, 1991, s. 109).

Gramsci o hegemonii
Sprébuje pokazad, jak w mysli Gramsciego funkcjonuje pojecie hegemonii i dlaczego

jest istotne w perspektywie mys$lenia o zmianie spolecznej — transformacji i emancy-
pacji — w warunkach dominacji jednej klasy spotecznej nad druga.



Pomimo wytrawnego znawstwa filozofii Marksa, Gramsci byt jednoczes$nie przeko-
nany, ze w gruncie rzeczy marksizmowi brakuje teorii wtadzy politycznej (Landy, 1986,
s. 52). Skupiajac sie w tej samej mierze na opresorach, jak i opresjonowanych, tak samo
jak p6Zniej czynit to Paolo Freire (1970/2005), Gramsci opieral swoje poglady na prak-
tycznej analizie zaréwno warunkéw ludzkiego zniewolenia, jak i mozliwosci przejecia
przez grupy zdominowane kontroli nad wtasnym losem, a wreszcie wiadzy. Do tego trze-
ba bylo jednak pewnej rewizji nauki Marksa i niektérych jego komunistycznych inter-
pretatoréw. Oryginalny wktad Gramsciego w teori¢ emancypacji polegat na deroman-
tyzacji proletariatu i krytyce koncepcji zmiany poprzez rewolucj¢ — spontanicznego wy-
buchu energii emancypacyjnej uciskanych, ktérych sama tylko sytuacja ekonomiczna
mobilizuje pono¢ do buntu przeciwko dominacji i walki o przejecie wtadzy. Landy (1986,
s. 54) pisze: ,zauwazajac, ze podmiotowos¢ kreowana jest poprzez ideologie tak samo
jak przez materialne warunki egzystencji, Gramsci nie bardzo wierzyt w bezkrytyczne
przejecie wladzy, ktére w istocie odtwarzatoby tylko tradycyjnie istniejace relacje”. Nie
wierzyl w nie, poniewaz wiedzial, ze klasa rzadzaca reprodukuje si¢ poprzez tworzone
przez siebie instytucje oraz przez postawy i zachowania — indywidualne i spoleczne —
ktére u ludzi kreuje. Zgoda przez przymus z jednej strony, i przez uwiedzenie i dosto-
sowanie z drugiej — oto giéwna strategia wiadzy, ktérg Gramsci okreslal mianem he-
gemonii. Pojecie to autor rozumial jako mechanizm sprawowania wtadzy przez jedna
klas¢ nad klasami jej podleglymi. Polega¢ ona miata na organizowaniu uleglosci przez
doprowadzenie do: ,»spontanicznej« zgody, wyrazanej przez wielkie masy populacji,
na og6lny kierunek, jaki rozwojowi zycia spolecznego nadaje dominujaca grupa podsta-
wowa. Zgoda ta jest historycznie spowodowana prestizem, jakim cieszy si¢ grupa domi-
nujaca, z racji jej pozycji oraz funkcji, jaka pelni ona w Swiecie produkgcji” (SPN, s. 12).

To bardzo wazny moment, zatrzymajmy si¢ wi¢c na chwile, by lepiej objasni¢
istote hegemonii wedlug Gramsciego. Przede wszystkim nalezy zaznaczy¢, ze he-
gemonia w zadnym razie nie jest pojeciem jednostronnym i jednorodnym. Przeko-
nanie, ze hegemonia jest czym$ podobnym do ideologii, czyli spreparowanej wizji
Swiata, narzuconej spoleczenistwu przez grupe rzadzaca (w naszym wypadku bytby
to np. neoliberalizm) i organizujacej cate nasze pojmowanie Swiata spotecznego, jest
bledne, i zaskakujace jest, Zze miejscami podzielajq je pedagodzy krytyczni, tacy cho¢-
by jak odczytujacy dla pedagogiki Raymonda Williamsa Michael Apple (zob. Apple
1979, s. 4-5). Tymczasem pojecie hegemonii u Gramsciego jest kluczem do zrozu-
mienia funkcjonowania spoteczenstwa i jego wewnetrznych antagonizméw, gdyz
oryginalnie sluzy¢ ma transformacji tegoz spoteczenistwa. Jak pisze Roger Simon
w swojej ksigzce o Gramscim: Hegemonia jest relacja mi¢dzy klasami a innymi si-
fami spotecznymi. Klasa sprawujaca hegemonie to ta, ktéra uzyskata zgode innych
klas i sil spolecznych poprzez stworzenie i utrzymanie w mocy systemu alianséw
na drodze politycznej i ideologicznej walki (Simon, 2001, s. 26).

Dana klasa nie jest w stanie osiagna¢ przywdodztwa w skali narodowej, jesli ogra-
nicza si¢ do realizowania wiasnych tylko intereséw klasowych; musi wzia¢ pod uwa-
ge demokratyczne zadania i walki toczone przez ludzi, a niemajace czysto klasowego
charakteru, czyli te, ktérych Zrédtem nie sq jedynie stosunki produkgji (s. 27).

Mowiac o jednoczeniu si¢ w szeroki ,,blok hegemoniczny” emancypacyjnych sit
spotecznych, Simon podaje instruktywne przykilady ruchéw na rzecz obrony praw
obywatelskich, wyzwolenia narodowego, pokoju, organizacje bronigce praw kobiet
oraz te reprezentujace interesy mniejszosci etnicznych, mtodziezy i studentéw.
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Reasumujac, Gramsci daje nam do zrozumienia, ze hegemonia, jako strategia
budowania szerokiego bloku zlaczonych sojuszem sit spotecznych, dysponujacych
wspoélna wizja rzeczywistosci i potrafigcych podyktowac ja pozostalym grupom w ra-
mach swoistej ,walki o kultur¢”, jest czym$ historycznie zmiennym: sytuuje si¢
przeto po stronie, czy tez ,,w r¢kach” tych, ktérym skutecznie udato si¢ zbudowac
dominujacy blok alianséw i ktérym udato si¢ rozpowszechni¢ swoja wizje Swiata
i przekona¢ do niej ludzi.

Obecnie — musimy doda¢ — hegemonia sprawowana jest przez korporacje oraz
Swiatowa finansjere¢, stanowigce skupiska nowej wladzy klasowej (méwimy wszak-
ze o , korporacjonizmie” w ramach reorganizujacej wspo6tczesny kapitalizm ideologii
neoliberalnej): Neoliberalizm najprosciej definiuje si¢ jako ,teori¢ praktyk polityczno-
-ekonomicznych gloszaca, ze ludzkiemu dobrobytowi najlepiej stuzy¢ bedzie uwolnie-
nie przedsi¢biorczosci w ramach instytucjonalnych, ktérych cechy charakterystyczne
to: mocne prawa wlasnosci prywatnej, wolne rynki i wolny handel” (Harvey, 2008,
s. 9). Nie zaszkodzi wspomnie¢ przy tym, ze warto$¢ netto majatku 358 najbogatszych
0s0b (prezeséw koncerndéw, bankieréw etc.) jeszcze w 1996 byta réwna sumie docho-
déw najubozszych 45% ludnosci $wiata, czyli 2,3 miliarda ludzi (tamze s. 47), do cze-
go neoliberalnie zreformowana polityka spoteczna dopuszcza, i co wrecz promuje. Oto
w r¢kach garstki ludzi skupione sa najwicksze Srodki, wplywy i wladza, a jej zakuli-
sowych operacji na kapitale i polityce monetarnej, gospodarczej, spotecznej, wreszcie
kulturalnej indywidualnych patstw nie daje si¢ podda¢ kontroli.

Gramsciego interesowato, w jaki sposdb proletariat — ktéry nalezy rozumie¢ me-
taforycznie, jako ,,nas wszystkich”, co zreszta proponowat sam Marks, méwiac o pro-
letariacie jako klasie okreslanej wylacznie na bazie alienacji od efektéw wlasnej pracy
(zob. Marks, 1979, s. 49-50) — moze zacza¢ sprawowac hegemonig¢. Przejecie wladzy
w jego koncepcji miato i§¢ w parze ze sprawowaniem hegemonii. Wychodzac od idei
proletariatu jako metafory wspoélczesnej alienacji i wykluczenia oraz przektadajac dla
pelnej jasnosci jezyk Gramsciego na nasza historyczng sytuacje, mamy mozliwos¢
pytania, czy i jak szerokie masy ludzkie w p6Zznonowoczesnym spoteczenistwie kapi-
talistycznym sg w stanie przeciwstawi¢ si¢ hegemonii bloku neoliberalnego? Gram-
sciemu marzyto si¢ demokratyczne przejscie do socjalizmu, jak utrzymuje Chantal
Mouffe (1979), z czym z kolei nie do konca zgadzajq si¢ komentatorzy akcentujacy
u niego przywigzanie do komunistycznej idei ,, dyktatury” i twierdzacych, ze termi-
néw ,dyktatura” i ,hegemonia” nie daje sic w jego mysli roztaczy¢ (zob. Togliatti,
1958, s. 34, za: Williams, 1960, s. 588). My tymczasem sprobujmy wzia¢ w nawias
walke o zaprowadzenie socjalizmu, czyli stricte polityczne podtoze mysli Gramsciego,
i odczytujmy jego koncepcje w konteksScie pedagogicznego, uniwersalnie humani-
stycznego pytania o ludzkie wyzwolenie spod narzuconego jarzma i o transformacje
systemu spotecznego, odczytywanego jako Zle, niesprawiedliwie urzadzony, w kie-
runku pewnego etyczno-politycznego idealu, w ktérego centrum sytuuje si¢ pojecie
kultury, a precyzyjniej méwiac, walki kulturowe;j.

Bo tez kluczem do transformacji jest wedtug Gramsciego nadbudowa. Kultu-
ra w swojej historycznej okreslonosci i utkana ze znaczen i wartosci jest nie mniej
istotnym Zroédlem ludzkiej swiadomosci i ludzkiego intelektu jak baza, rozumiana
jako istniejace w danym systemie ekonomicznym mechanizmy i stosunki produkcji.
W nadbudowie Gramsci wyrdéznia dwa poziomy: pierwszym z nich jest ,, spoleczen-
stwo obywatelskie”, drugim za$ ,,spoteczenstwo polityczne”, czyli Panstwo. Owym
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dwém poziomom funkcjonalnie odpowiadajq: hegemonia, ktérg grupa dominujaca
sprawuje nad innymi, oraz ,bezposrednia dominacja” czy tez przywdédztwo, ktére
sprawuje Panfistwo i mechanizmy jurysdykcji (SPN, s. 12). Efektywne sprawowanie
wladzy moze mie¢ miejsce tylko wtedy, twierdzi Gramsci, jesli uda si¢ polaczy¢ tak
rozumiang dominacj¢ z hegemonia, a hegemonia zawsze oznacza réwnowage i zgo-
de, osiagnicta na drodze perswazji i dziatania w obrebie spoteczenstwa obywatel-
skiego. Istotnie wiec rzec mozna, ze hegemonia jest ,,normalng formg sprawowania
kontroli, podczas gdy sita i przymus przewazaja tylko w czasach kryzysu” (Williams,
1960, s. 591).

Jak przygotowaé zmiane spoleczng? Gramsci o hegemonii,
edukacji i zadaniu intelektualistéw

Przyjmujemy w ramach naszego modelu, ze hegemonie¢, wspartqg w coraz wickszej
mierze, czemu trudno przeczy¢, bezposrednim przymusem, sprawuje okreslona kla-
sa rzadzaca; apatia i obojetnos¢ ,,przecietnych obywateli” $wiadczy o ich podporzad-
kowaniu si¢ zaréwno wiladzy panstwa, jak i swiatopogladowi tejze klasy dominuja-
cej. Zbigniew Kwieciniski pisze bez ztudzen, ze po latach przemian posocjalistycznych
,mamy do czynienia z dominacja korporacyjnego, neoliberalnego globalnego kapi-
talizmu, sprzegni¢tego z upowszechnianym i powszechnie przyjetym etosem kon-
sumpcji, ich zwyciestwa nad wymarzonym i wywalczonym panstwem demokratycz-
nym, ktére miato strzec (...) nie tylko wolnosci i bezpieczenistwa swych obywateli,
ale i réwnosci dostepu i sprawiedliwej dystrybucji” (Kwiecifiski, 2006, s. 16). Jed-
noczesnie autor zapytuje — jak wickszos¢ humanistéw zwigzanych z pedagogika, ale
takze tych spoza niej — czy w tym okaleczonym Swiecie, a przede wszystkim w kraju,
ktéry z opéznieniem probuje nasladowaé dojrzate demokracje parlamentarno-ryn-
kowe, edukacja moze poprawi¢ moralng jakos¢ sfery publicznej. Odpowiedz brzmi:
tak, ale musi to by¢ ,,powszechna alfabetyzacja krytyczna”, w mysl ktérej , procesy
edukacyjne powinny pomaga¢ kazdej jednostce w osiggni¢ciu zdolnosci do madrosci
praktycznej i krytycznej zarazem, do samodzielnego osgdzania politycznego i etycz-
nego, do samodzielnych wyboréw, ale z zasadniczg otwarto$cig na innych ludzi,
do dialogu z osobami o odmiennych przekonaniach, wywodzacych si¢ z zasadniczo
odmiennych kultur” (Kwiecinski, 2007, s. 29).

Zmiana spoleczna, transformacja moze zajs¢ tylko wtedy, gdy zmieni si¢ ludzka
Swiadomos¢: sposéb myslenia ludzi, ich moralno$¢ i mentalnosé, ich koncepcja Swia-
ta. O tym arcypedagogicznym zalozeniu musimy koniecznie pamictaé, ze wywodzi
si¢ ono z najbardziej humanistycznego, romantycznego i uniwersalnie emancypa-
cyjnego gruntu mysli marksistowskiej, z ktérego wyrasta dyskurs pedagogiki kry-
tycznej, bardzo wyraznie zadltuzonej w szeregu swych fundamentalnych zatozen, ce-
16w i koncepcji u Antonio Gramsciego. Mysliciele marksistowscy akcentowali wage
edukacji w ksztaltowaniu krytycznej Swiadomosci, pozwalajacej uciskanym przejrzeé
i poja¢ konwengje stratyfikujace spoteczenstwo i dzigki temu uwolni¢ si¢ od ideolo-
gicznego ci¢zaru narzucanego im przez klas¢ dominujaca oraz jej organizacje kultu-
ralne. Trzecia Teza o Feuerbachu Marksa glosi przeciez, ze przedrewolucyjna edukacja
polityczna jest warunkiem rozwoju przysziego spoleczenstwa, w ktérym obywatele
beda rzeczywiscie decydowac o sobie samych. Gramsci jednakze , rozszerzyt i wykla-
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rowal te ide¢, nadajac jej forme instytucjonalng” (Adamson, 1983, s. 140); podstawa
koncepcji uzyskania hegemonii kulturowej przez klasy poddane opresji jest dla niego
proces uczenia si¢, rozumiany ostatecznie jako budowanie w podmiotach krytycz-
nej i samo-$wiadomej, w szczeg6lny sposob filozoficznej wizji Swiata spotecznego,
konfrontujacej si¢ z zastanym, ideologicznym obrazem rzeczy. W eseju ,,Nauka filo-
zofii” Gramsci przeciwstawia bezkrytycznemu myS$leniu, opartemu na $wiatopogla-
dzie , mechanicznie narzuconym przez zewnetrzne srodowisko”, myslenie w ramach
,,Swiadomie i krytycznie wypracowanej koncepcji $wiata”, pozwalajace cztowiekowi
,wybra¢ wtasne pole dziatania, bra¢ aktywny udziat w ksztattowaniu historii $wiata,
by¢ swoim wiasnym przewodnikiem, nie godzi¢ si¢ biernie i poddanczo na urabianie
swojej osobowosci” (SPN, s. 323). Myslenie krytyczne — wedlug Gramsciego bedace
warunkiem sine qua non zmiany spotecznej — mozemy definiowac na rézne sposoby,
na te chwile przyjmijmy, ze polega ono na dekonstruowaniu i demistyfikowaniu re-
lacji interpersonalnych, r6l spotecznych oraz wszelkich praktyk instytucjonalnych,
ktére zostaly znaturalizowane, tj. uznane za wynikajace ,,z natury rzeczy”, totez nie-
uniknione.

Ponownie zauwazamy, ze hasta rodzimej ,pedagogii przejscia” oraz pedagogi-
ki krytycznej brzmia niemal identycznie, jak poglady na edukacje wyrazane przez
Gramsciego. Jesli istotnie edukacja jest drogq do zmiany i naprawienia $wiata spo-
fecznego, jesli zgadzamy sie¢, ze edukacja ta powinna w pierwszym rzedzie rozwijacé
samodzielne, realistyczne, krytyczne myslenie i odwage kwestionowania zastanych
znaczen, wartosci i konwencji spotecznych, to rola pedagogéw jest sprawowanie
kontroli nad tym nietatwym i nieoczywistym przeciez procesem. Przenosi to na-
szg uwage na relacje miedzy ,masami” a intelektualistami, ktéra tak interesowata
Gramsciego.

W teorii hegemonii, kulturowa i polityczna ekspansja grupy uciskanej oraz jej
konfrontacja z klasa dominujaca mozliwa jest tylko wtedy, gdy grupa ta zdobedzie
intelektualna i polityczng autonomie, wraz z wlasng ,,Swiadomoscig klasowa”. Pro-
wadzi¢ ja ku temu celowi majq intelektuali$ci, ktérych wizerunek znacznie odbiega
od tradycyjnego. Po pierwsze, nie stanowiq oni zadnej organizacji czy kadry, ktérej
zadaniem jest oSwiecanie mas; po drugie, nie sytuuja si¢ oni — niczym jakas szcze-
gblna elita — ponad masami i nie odgradzaja si¢ od spoteczefistwa rozwazaniem abs-
trakcyjnych teorii. Wynika z tego, po trzecie, ze musza oni albo wywodzi¢ si¢ z klasy
spolecznej, ktérej sa ,,glosem” i stanowic jej krytyczng samoswiadomos¢, albo przy-
najmniej musza potrafi¢ ,,odczuwacé pasje ludzi, rozumie¢, a dzicki temu wyjasniac
i usprawiedliwia¢ je w ramach danej historycznej sytuacji” (SPN, s. 418): Gramsci
jest przekonany, ze relacje miedzy intelektualistami a masami nie moga mie¢ czysto
biurokratycznego modelu, ci pierwsi zas, powtérzmy, nie maja funkcjonowac jako
,kasta czy kler”. Chodzi raczej o dialog miedzy ludZmi edukowanymi a edukatorami;
dialog, dzicki ktéremu podmioty edukacji bedg mialy znaczacy udzial w budowaniu
swojego oSwieconego pogladu na $wiat. Przytoczmy znane fragmenty z Notatek z wig-
zienia, 7 eseju ,Wybrane problemy filozofii praktyki”:

,,Element popularny »czuje«, ale nie zawsze wie, albo rozumie; element intelek-
tualny za$ nie zawsze rozumie, a nade wszystko nie zawsze czuje. Te dwa biegu-
ny przeklada¢ si¢ przeto moga na pedanteri¢ i filisterstwo z jednej strony, i na $le-
pa pasje i sekciarstwo z drugiej. (...) Dopiero gdy relacje miedzy intelektualistami
a ludZmi-narodem, miedzy przywddcami a tymi, ktérym si¢ przewodzi, rzadcami
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i zarzadzanymi uzupelni organiczna spdjnosé, dziecki ktérej czucie-pasja staje si¢ ro-
zumieniem, nast¢pnie za$ wiedza (...), wtedy i tylko wtedy zwigzek 6w bedzie repre-
zentowaniem” (SPN, s. 418).

Jak stusznie zauwazyl E. Morera (1990, s. 26), komentujacy powyzszy fragment:
. ksztaltowanie nowej koncepcji Swiata, nie moze polega¢ na importowaniu jej dla lu-
dzi z zewnatrz. Przeciwnie, musi ona zosta¢ wytworzona z juz istniejacych wartosci,
mysli i odczu¢ samych mas”. Innymi stowy, jej budowa musi wychodzi¢ z wnetrza
historii, a wigc rozpoczynac¢ od probleméw, przekonan, kultury i mentalnosci ludzi
edukowanych. Jak konkretnie ma to by¢ robione?

Przede wszystkim, Gramsci zastynat twierdzeniem, ze de facto ,, wszyscy ludzie sa
filozofami”, gdyz kazdy z nich posiada, czy wyznaje, pewna , spontaniczng filozo-
fi¢”. Na filozofi¢ te sktada si¢ jezyk, jako zaplecze pojec i kategorii, zdrowy rozsadek,
rozumiany przez Gramsciego jako co§ w rodzaju ,utartych pogladéw”, oraz ,roz-
mys$Inos¢” (good sense). Do tego dochodzi ,caly system wierzen, przekonan, opinii,
sposob6éw widzenia rzeczy i dziatania, ktére razem umiesci¢ mozna pod mianem
»folkloru«” (SPN, s. 323). Zadaniem intelektualistéw edukujacych ludzi, a takze pod-
stawowym sensem filozofii jako takiej, miataby by¢ , krytyka zdrowego rozsadku”
(s. 330) 1 pokazywanie, jak , na nowo rozumie¢ i czyni¢ krytyczng dotychczas istnie-
jaca aktywnos¢” (s. 331).

Jednoczesnie Gramsci zaznacza, ze zdrowy rozsadek, utarte poglady — w skrécie:
folklor, czyli popularne wierzenia mas, nie sa czyms zgola negatywnym, bezmySInym.
Owszem, stanowig one fragmentaryczny kolaz idei, popularnych opinii i wierzen, to-
tez nie maja nic wspélnego z krytycznym myS$leniem, ale zarazem dostrzec w nich
mozna ,,sposoby, w jakie grupy uci$nione ucza si¢, jak racjonalizowac swoja kondycje
i jak przetrwa¢ w warunkach codziennego trudu” (Landy, 1986, s. 57). Generalnie
rzecz ujmujac, zawarty w nich jest zdrowy element praktycznej i pragmatycznej wie-
dzy ludzi — ,,wiedzy lokalnej”. W pedagogicznej relacji, jaka wyksztatca si¢ miedzy
ludZmi edukowanymi a intelektualistami, kluczowe jest rozpoczynanie od tego, co
ci pierwsi juz wiedza, co czuja, i co myslg — nawet jesli méwimy jedynie o zesta-
wie luznych fantazji i pomieszanych popularnych przekonan — albowiem 6w zestaw
stanowi medium, za pomoca ktérego ludzie ci odnosza si¢ do Swiata. Tym medium
sq takze r6znorakie ideologie, ktére Gramsci rehabilituje, przeciwstawiajac si¢ orto-
doksyjnie marksistowskiemu pogladowi, ze ideologia to ,,czysty pozér” (SPN, s. 376)
i twierdzac, ze ,,z racji, iz posiadaja walor psychologiczny, [ideologie] sq historycznie
konieczne, poniewaz organizuja ludzkie masy i tworzg teren, na ktérym ludzie poru-
szajq si¢, nabywajq $wiadomosci wlasnego usytuowania oraz toczq walke” (tamze,
s. 377). Na bazie owego medium, ktére nazywamy folklorem, spontaniczng filozofia
ludzi, zdrowym rozsadkiem, ideologia etc., intelektualisci, prowadzac ku emancy-
pacji, maja za zadanie wyksztalca¢ w podmiotach edukacji , rozmyslnos¢” -, jedno-
rodne, czyli, inaczej méwiac, spdjne i systematyczne myslenie” (s. 419). Sokratejskie
hasto ,,poznaj siebie” — ulubione Gramsciego — przektadato si¢ dlan tedy na impera-
tyw rozumienia wlasnej kondycji w Swiecie oraz wlasnego historycznego uwarunko-
wania, ktére wcale nie musi by¢ czyms$ oczywistym i ,naturalnym” — czyms, z czym
trzeba si¢ po prostu pogodzid.

Intelektualna, moralna i polityczna wreszcie reforma spoteczenistwa, ktérg wyma-
rzyl sobie Gramsci, miala za swq podstawe prymat podmiotowoSci: pierwszenstwo
Swiadomosci i sprawstwa wobec alienujacych struktur spotecznych, pierwszehstwo
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subiektywno$ci wlasnych, krytycznie rozwini¢tych przekonan, nad obiektywnym —
moéwiagc po Heideggerowsku —,,Si¢”. Jednoczes$nie, Gramsci nie my$lat o common sen-
se tylko w kategoriach pejoratywnych. Przeciwnie: powtérzmy raz jeszcze, ze dostrze-
gal w nim zaczyn postawy krytycznej i emancypacyjnej oraz baze¢ dla pedagogicznych
oddzialywan ze strony intelektualistéw. Ich aktywnos$¢ polega¢ miata na rozwijaniu
nowoczesnego humanizmu, ktérego przestanie dotrze do najprostszych ludzi. Wzo-
rem byt dla Gramsciego fenomen ekspansji ruchu reformacyjnego i demokratycz-
nego (SPN, s. 395 i nast., por. s. 362—363): Jak komentuje Nadia Urbinati (1998,
s. 378): ,protestancka rewolucja ogarncta masy wtedy, gdy aspiracje matej grupy
ludzi nabraty cech zdrowego rozsadku i powszechnej wiary, przemieniajac wyda-
rzenie religijne w wydarzenie polityczne i w ten spos6b spelniajac hegemoniczny
projekt nowoczesnosci. (...) Na tej samej zasadzie, demokracja liberalna zwyci¢zyta
wtedy, gdy pryncypia OSwiecenia przestaly funkcjonowac jako kulturalna wiasnosé
waskiej arystokracji intelektualnej i staly si¢ powszechnym przekonaniem”. Nowi
reformatorzy — intelektualiSci wyobrazani sobie przez Gramsciego — mieli podaza¢
doktadnie taka Sciezka: wychodzi¢ do ludzi po to, by rozumie¢ formowanie si¢ po-
pularnych pogladéw, uczy¢ poddawania ich krytyce i nadawac rozumieniu tego, jak
jest, trwalos$¢ ,,zdrowego rozsadku”, tj. powszechnej wiary w to, jak mogtoby by by¢
(por. Showstack-Sassoon, 1989, s. 162). Ta pedagogiczna relacja w zamierzeniu mia-
fa angazowac zaré6wno masy, jak i intelektualistéw, w proces uczenia si¢.

Giroux: Teachers as public intellectuals

Lektura prac Giroux, w szczeg6lnosci ksiazki Take Back Higher Education (2004), uzmy-
stawia, ze koncepcja , nauczycieli jako publicznych intelektualistéw” opiera si¢ na my-
§li Antonio Gramsciego. Koncepcja ta stanowi zwienczenie poszukiwan teoretycznych,
ktérych celem byla charakterystyka pracy nauczycielskiej w odigczeniu od dyskursu
waskiej specjalizacji, a poprzedza ja szereg ,, prototypéw”, swiadczacych o ewolucji po-
gladéw Giroux na istote pracy intelektualnej w kontekscie pedagogicznym.

W ksiazce Education Under Siege Giroux i Aronowitz poswiecili duzo uwagi kwestii
deskillingu i ,proletaryzacji nauczycieli”: odbierania im kontroli nad wykonywana
praca i odgérnym narzucaniu przez Swiattych reformatoréw rozwigzan i pryncypiéw
dydaktycznych, niemajacych nic wspdlnego z przygotowywaniem uczniéw do sta-
nia si¢ aktywnymi i krytycznie mys$lacymi obywatelami (zob. Aronowitz, Giroux,
1985, s. 23 i nast.). Ostrze krytyki obu badaczy kierowato si¢ ku , behawiorystycz-
nym modelom edukacji, w ramach ktérych nauczycieli postrzega si¢ nie jako kre-
atywnych i obdarzonych wyobraznig myslicieli, zdolnych wykroczy¢ poza ideologie
metod i srodkéw i krytycznie oceni¢ cele, jakim stuzy dyskurs i praktyka edukacyjna,
lecz jako postusznych urzednikéw, gorliwie wykonujacych rozkazy innych” (tamze,
s. 26—27). Koncepcja ,nauczycieli jako intelektualistéw” miata w zamierzeniu do-
wartosciowad nauczycieli i uzmystowié, ze powaznym biedem jest odbieranie ich za-
wodowi intelektualnej wolnosci. Na kolejnych stronach wspomnianej ksigzki Arono-
witz i Giroux niuansowali éw poglad, piszac o ,nauczycielach jako intelektualistach
w stuzbie zmiany” (transformative intellectuals) i wprowadzajac element nauczyciel-
skiej pracy organizacyjnej, polegajacej na , tworzeniu ideologicznych i materialnych
warunkéw zaréwno w szkole, jak i w obrebie szerszej spotecznosci, ktére dawalyby
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uczniom mozliwo$¢ stania si¢ podmiotami przejawiajacymi odwage cywilna, a za-
tem obywatelami, ktérzy posiadaja wiedze i odwage, by na powaznie bra¢ potrzebe
uczynienia rozpaczy czyms$ nieprzekonujacym, za$ nadziej¢ czyms$ praktycznie osig-
galnym” (tamze, s. 37).

Wraz z ksiazka Teachers as Intellectuals (1988) 6w watek organizacyjny staje si¢ dla
Giroux kluczowy. Praca nauczycielska charakteryzowana jest od teraz jako stuzba
publiczna o nieocenionej wadze dla rozwoju i trwania spoleczefistwa demokratycz-
nego. Dominantg przemyslen Giroux na temat publicznej misji intelektualistéw jest
napisana wraz z Susan Searls-Giroux praca Take Back Higher Education, poSwiecona
nauczycielom akademickim. ,, Wierzymy — pisali w niej autorzy — ze akademicy, z racji
swojej wolnosci i uprzywilejowania, maja szczegélnie istotna role do odegrania jako
zaangazowani, publiczni intelektualiSci” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s. 55). Ich
zadaniem jest ,rozwijac jezyk krytyki i mozliwosci, ktéry taczy toczone na ré6znych
polach walki, wykorzystuje teori¢ jako Zrédlo inspiracji, za$ polityke definiuje nie
tyle jako krytyke, co transformatywng interwencj¢ w zycie publiczne” (tamze, s. 60).
Giroux wyraznie podaza za Gramscim piszacym, ze ,bledne jest przekonanie, jako-
by intelektualista méglby by¢ intelektualista wlasnie (a nie zwyklym pedantem),
odrézniajac si¢ i odcinajac od ludzi-narodu, a zatem nie odczuwajac elementarnych
pasji ludu” (SPN, s. 418). Chodzi mu tedy o nowa, politycznie zaangazowang forme
aktywnosci nauczycielskiej na ustugach etycznego idealu, jakim jest ozywiona sfera
publiczna jako pole debaty, konsensu i dyssensu, od ktérej istnienia zalezy prawdzi-
wie demokratyczne zycie spoteczne. Dlatego — twierdzi — nauczyciele akademiccy,
intelektuali$ci nie majq prawa zamykac¢ si¢ przed rzeczywistoscia w swoich zagad-
kowych dyskursach i w roztrzasaniu kwestii nieistotnych z punktu widzenia demo-
kratycznej misji, jaka sq z definicji obciazeni, albowiem to wlasnie czyni ich, by rzecz
tak ujaé, agentami status quo. ,,PoSwiccenie si¢ badaniom naukowym — twierdzi Gi-
roux za Bourdieu — nie oznacza koniecznosci odejscia od polityki, pedagogii i idei
zmiany spolecznej w swiat tekstow” (Giroux, Searls-Giroux, 2004, s. 54). Zadaniem
intelektualistéw jest w pierwszym rz¢dzie ,, podejmowanie kluczowych dylematéw
spotecznych, prezentowanie alternatywnych narracji, pociggajacych witadze do od-
powiedzialnosci i oferowanie alternatywnych strategii interwencji w celu zrealizo-
wania demokratycznej przysziosci” (tamze, s. 83). I znéw przypominaja si¢ stowa
Gramsciego, ktéry pisal: ,,sposéb bycia nowego typu intelektualisty nie moze spro-
wadzac si¢ do elokwengji (...), lecz polega¢ ma na aktywnym uczestnictwie w bieza-
cym zyciu jako konstruktor, organizator, permanentny doradca” (SPN, s. 10).

Henry’ego Giroux dalsze inspiracje Gramscim

SprawdzZzmy, jakie inne jeszcze Gramscianskie diagnozy i koncepcje edukacji kry-
tycznej, politycznej i upelnomocniajacej, prowadzonej przy udziale intelektualistow,
obecne sq w pedagogice Henry’'ego Giroux.

Poczawszy od najwczesniejszych swoich ksigzek, Giroux konstatuje dominacje
w szkolnictwie, polityce edukacyjnej i pedagogice racjonalnosci technokratycznej.
W Ideology, Culture, and the Process of Schooling badacz wyjasnia, ze przektada si¢ ona
na rozkwit pedagogii menadzerskich, zajetych transmisja niesproblematyzowanej
wiedzy, rozumianej jako znajomos¢ faktéw, na system mierzenia kompetencji na dro-
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dze testéw, na traktowanie szkoly jako przedsicbiorstwa, wyksztalcenia za$ w kate-
goriach czysto instrumentalnych i funkcjonalnych, tj. jako zestawu umiejetnosci po-
trzebnych do znalezienia zatrudnienia (zob. Giroux, 1981, s. 151-152). W innej pracy
Giroux ostrzega, ze w ramach dominujacej racjonalnosci technokratycznej: szkoty
stajq si¢ istotne tylko w tym stopniu, w jakim sq w stanie da¢ ludziom te formy
wiedzy, umiejetnosci i praktyk spotecznych, ktére konieczne sa dla wytworzenia sily
roboczej dla stale si¢ komplikujacej, technologicznej ekonomii. Co wiecej, propozycje
reform szkolnictwa, wyltaniajace si¢ ze wspodlczesnej debaty, sa silnie ksztaltowane
przez technokratyczna i instrumentalng logike, ktéra przewodzi temu modelowi ro-
zumu ekonomicznego (Aronowitz, Giroux, 1985, s. 200).

Problem polega na tym, ze w przeciwienistwie do zalozeh paradygmatu ekonomi-
stycznego, przestawianie si¢ gospodarki na high technology i rynek ustug, sktaniajace
decydentéw oswiatowych do interesownego i ,zawodowego” myslenia o edukacji,
nie oznacza wecale, ze w tych sektorach wzrasta zatrudnienie. Raczej wzrasta zapo-
trzebowanie na prac¢ mniej wykwalifikowang, w ustugach nizszego rzedu; niewiele
miejsc pracy otwiera si¢ w technologii (tamze, s. 201). Jednoczesnie, szkoly pomysla-
ne tylko jako osrodki ksztalcenia zawodowego zawodza w dwo6ch innych wymiarach:
uczniom wywodzacym si¢ z nizszych socjoekonomicznych warstw spolecznych nie
oferuja mozliwoSci upelnomocnienia; , frackujg” ich za to w kierunku reprodukcji
materialnego i kulturalnego ubéstwa, z ktérego na drodze edukacji pragneli wyjs¢.
Ponadto, szkoly, wyobrazone przez rozum ekonomiczny, nie robig nic, by przygoto-
wywa¢ mtodziez do rozwaznego uczestnictwa w zyciu spoleczno-politycznym, jakie-
go wymaga od obywateli demokratyczne spoleczenstwo. Ta nowa, , publiczna filo-
zofia edukacji” — i nie méwimy tylko o kontek$cie Stanéw Zjednoczonych, ktérych
systemem oswiaty zajmuje si¢ Giroux — ,,ignoruje koniecznos¢ promowania krytycz-
nych sfer publicznych, w ktérych zdolno$¢ uczenia si¢ nie redukuje si¢ do rozwazan
ekonomicznych i technicznych” (tamze, s. 202).

To interesujace, ze opisany wyzej kierunek myslenia o szkolnictwie i jego neolibe-
ralnych, instrumentalizujacych edukacje ,reformach”, przewidzial i analizowat, jako
jeden z pierwszych krytykéw, Antonio Gramsci. W eseju ,,0 edukacji” Gramsci z tro-
ska obserwuje ,,wynikajaca z glebokiego kryzysu kultury i koncepcji zycia spoteczne-
go, postepujaca degeneracje szkoly” (SPN, s. 40). Na 6w kryzys szkota odpowiada nie-
wlasciwie; w sytuacji kryzysu kultury powinna by¢ szkola jednoczesnie ,,formacyjna
iinstruktywna”, tymczasem ostaje si¢ w niej tylko element instruktywny, w dodatku
podszyty ,,interesownoscia”. ,,Nad szkolg formacyjna, ktérej nie cechuje interesow-
no$¢, zaczynajag dominowac szkoly tworzone w celu zaspokajania aktualnych prak-
tycznych intereséw”. Jednocze$nie autor zauwaza, ze ,najbardziej paradoksalnym
aspektem tej sytuacji, jest to, ze jawi si¢ ona i jest przedstawiana jako szkota demo-
kratyczna, podczas gdy w istocie jej przeznaczeniem jest nie tyle juz podtrzymywanie
réznic spolecznych, lecz wrecz ich krystalizacja” (tamze, s. 40). Szkota nowego, in-
strumentalnego typu nie jest dla Gramsciego demokratyczna, poniewaz nie oddzia-
uje tak, by kazdy obywatel moégt sprawowac wladze; nie wyposaza wszakze kazdego
na rowni obywatela w warunki osiggni¢cia tego demokratycznego celu (tamze, s. 40).

Oprocz krytyki intrumentalizacji ksztatcenia, Gramsci, z grubsza dziewi¢édziesiagt
lat przed Giroux diagnozujacym przeniknie¢cie dyskursu edukacyjnego , kulturg po-
zytywizmu” (Giroux, 1981, s. 37-62) i hegemonia ,,racjonalnosci technokratycznej”
(tamze, s. 9-11), obnazal panujacy w nauczaniu i pedagogice ,,dogmatyzm”, czyli
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skupienie si¢ na przekazie suchej, ahistorycznej i apolitycznej ,,wiedzy o faktach”
(tamze, s. 41) z dominacja abstrakcyjnego i schematycznego myslenia logicznego.
Zastanawia, iz Giroux nie wspomina o swoim znakomitym antenacie w tym wzgle-
dzie, intensywnie czerpiac z jego koncepgji, lecz nie zaznaczajac, w ilu podejmowa-
nych kwestiach Gramsci antecedowat pedagogéw krytycznych, piszac na przyklad, ze
szkota jemu wspodlczesna ,,potrafi uczniéw dobrze szkolié, ale nie sprawia, ze stajq si¢
oni lepiej wyksztatceni” (SPN, s. 36) i ze zadaniem szkoly , kreatywnej” jest w pierw-
szym rze¢dzie rozwijanie osobowosci i nadawanie jej waloru ,,solidnej i jednorodnej
moralnej i spolecznej Swiadomosci” (SPN, s. 33). Wizja transformacji o$wiaty, po-
grazonej w kryzysie, polegataby wedlug Gramsciego na znalezieniu balansu miedzy
wymaganiem specjalizacji, tj. ksztalcenia zawodowego, a celem dawania ludziom
edukacji szeroko humanistycznej, otwierajacej przed masami zdolnos$¢ , myslenia,
studiowania i rzadzenia, a takze kontrolowania tych, ktérzy rzadzq” (SPN, s. 40).

Takze problem nieréwnosci startu szkolnego, dramatyzowany przez wszechobec-
nos$¢ hidden curriculum, warto wspomnieé, zajmowal si¢ w orbicie zainteresowan
Gramsciego. Zauwazal, ze ,,w wielu rodzinach (...) dzieci znajduja przygotowanie,
przediuzenie i dopelnienie zycia szkolnego. Oddychaja (...) pojeciami i postawami,
ktére utatwiaja im wtasciwy proces edukacyjny. Zawczasu nabywajq i rozwijaja wie-
dze o jezyku literackim, czyli srodki wyrazu i zasoby, sytuujace si¢ technicznie po-
wyzej srodkow, ktérymi dysponuje przecietny czlonek populacji szkolnej w wieku
od szeSciu do dwunastu lat” (SPN, s. 31).

Tendencje Giroux do pozostawiania w dalekim tle kwestie¢ wplywu Gramsciego
na jego wlasne myslenie oraz na rozwoj catego dyskursu pedagogiki krytycznej moz-
na réwniez dostrzec w opracowywanej przezei metodyce krytycznej pedagogii. Trzy
kwestie wybijaja si¢ na plan pierwszy: 1) dowarto$ciowanie ,,glosu” ucznia, w tym
jezyka, doswiadczen, kultury i historii, z ktérymi wchodzi on do klasy szkolnej; 2)
dowartosciowanie kultury popularnej jako pedagogicznie istotnego Zrédta odniesieny;
3) przemyslenie ideologii jako uzytecznego narzedzia pedagogicznego.

Giroux pisze, ze ,jezyk posiada funkcje spoteczng i musi by¢ postrzegany jako
pole walki zaktadajace produkcje wiedzy, wartosci i tozsamosci”, a za M. Bachtinem
(2005, s. 143) powtarza, ze , konkretnych jezykéw nie da si¢ wykorzenic z kontekstu
historycznych walk i konfliktéw, ktére czynia je heteroglosyjnymi, nie za$ unitarny-
mi”, opiera si¢ wiec na ustaleniu Gramsciego, ktéry jeszcze przed Bachtinem zauwa-
zyl, iz, jezyk moze by¢ zaréwno zZyjacym organizmem, jak i muzeum skamielin zycia
i cywilizacji” (SPN, s. 450) oraz, ze ,w kazdym jezyku zawarta jest koncepcja $wiata,
ktéra przechodzi w pewnej chwili na drugi poziom, jakim jest poziom $wiadomos$ci
i krytycznosci” (SPN, s. 324). To wlasnie to ustalenie staje si¢ z czasem absolutnie
kluczowe dla pedagogiki krytycznej, w ktoérej ,funkcja autorytetu — o czym pisat
Lech Witkowski (2009, s. 436) — rozstrzyga sic w odniesieniu do przestrzeni glo-
su”. ,,W tym podejsciu chodzi o zdolno$¢ do zabierania glosu jako praktyke afirmacji
1 przetwarzania za pomoca narracji wlasnego losu i podmiotowosci, zwykle skazy-
wanej na milczenie czy wycofanie przez dominujace aparaty wladzy w ich prawie
do nagtasniania wiasnego myslenia, jako zawlaszczania przestrzeni publicznej, zada-
jacego gwalt symboliczny jej pozostatym uczestnikom i aktorom” (tamze).

Pedagogika krytyczna zwraca szczegélng uwage na , dyskurs kultury przezywa-
nej” —jak rzecz ujmuje Giroux — i chce ,,badac sposoby, w jakich ludzie tworza histo-
ri¢, wspomnienia i narracje, ktére daja im poczucie okreslenia i sprawczosci” (Giroux,
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1997, s. 140). Jest to istotne dlatego, iz pozwala glebiej pojac¢ r6znice w uczniowskim
odczytywaniu tekstéw, ekspresji i zachowaniach w sytuacji szkolnej i pedagogicz-
nej. Stad tez bierze si¢ czeste u Giroux hasto, ze pedagogika jako element polityki
kulturalnej ,, powinna przywiazywac wage do historii, marzen i doSwiadczen, ktore
uczniowie wnosza ze soba do szkoly” (tamze).

Wsrdéd owych doswiadczen interesujacych pedagogike krytyczna nie braknie kul-
tury popularnej, ktérg ta afirmuje, wystrzegajac si¢ tatwego utozsamiania , kultury
komercyjnej”, kierujacej wobec mtodziezy swa , pedagogic komodyfikacji” (zob. Gi-
roux, 2009, s. 43—49), z kultura popularng, bedaca waznym w kontekscie uczenia
si¢ zrédtem ,,produkgji i mobilizacji pragnienia” (Giroux, 2005, s. 171). Znéw jed-
nak zauwazy¢ trzeba, ze nawolujac do uprawiania ,radykalnej pedagogiki kultury
popularnej, ktéra angazuje wiedze o przezywanych doswiadczeniach przy uzyciu
podwdjnej metody docenienia i krytycznego indagowania”, nasz autor idzie krok
w krok za Antonio Gramscim. Giroux podkresla na przyklad, ze kultura popular-
na — 6w ,folklor” Gramsciego — wraz z wiedza i wszelkimi dyspozycjami, jakie daje
ona miodym ludziom, nie ma by¢ po prostu celebrowana, lecz réwniez ,, poddawana
badaniu pod katem tego, jakie zawiera w sobie ideologie, jakich uzywa srodkéw re-
prezentacji i jakie praktyki spoteczne potwierdza” (Giroux, 1997, s. 140—141). Dalej
czytamy inna kluczowq uwage: ,,chodzi o potrzebe takiego teoretycznego polacze-
nia wiedzy i wladzy, ktére da uczniom bardziej krytyczne rozumienie tego, kim sa
w obrebie szerszej formacji spotecznej i jak zostali ulokowani i uformowani przez
spoleczenstwo” (tamze, s. 141). Sformutowania te — podnoszace kwesti¢ zaczynania
i opierania pedagogicznej relacji na zapleczu tego wszystkiego, co uczen juz wie, cze-
go doswiadczyl oraz na jakiej historii i kulturze opiera si¢ jego aktualna tozsamosé¢
i Swiatopoglad — maja swe identyczne odbicie w mysli pedagogicznej Gramsciego.
Pisat on wszak, ze zadaniem , filozofii praktycznej” jest zastapienie istniejacego spo-
sobu myslenia i aktualnej mysli (aktualnego swiata kulturowego) [czyt. ktérej Zré-
dlem jest zanurzenie w aktualnym $wiecie kulturowym]” zmyslem polemicznym
i krytycznym (SPN, s. 330): Filozofia ma by¢ dla Gramsciego , krytyka zdrowego
rozsadku” (tamze), wszelako jej oddzialywanie ma ,na wejsciu opiera¢ si¢ na zdro-
wym rozsadku, by pokaza¢, ze kazdy jest filozofem, i ze nie chodzi o wprowadzenie
do kazdego indywidualnego zycia myslenia naukowego znikad, lecz o zrenowowanie
i uczynienie krytycznag zawczasu juz istniejacej aktywnosci” (SPN, s. 330-331).

W Girouxowskich inspiracjach Gramscim na polu dziatania pedagogicznego po-
zostaje nam dokladniej wyjasni¢ kwestie ideologii jako narzedzia pedagogicznego.
Znaczacym przesuni¢ciem akcentéw w teorii ideologii jest podkre$lenie przez Gram-
sciego jej usytuowania takze na poziomie nadbudowy, gdzie posiada ona arbitralng
owszem, ale ,racjonalna” waznos¢ psychologiczna i historyczna, albowiem odpowia-
da za organizowanie mas ludzkich wokdt wspélnego celu, tworzy teren, po ktérym
poruszanie si¢ wyposaza ludzi w swiadomos¢, tozsamos¢ i kierunek dziatania kolek-
tywnego badZ indywidualnego.

Takze Henry’ego Giroux interesuje wyjasnienie dla pedagogiki krytycznej wias-
nie owej ,,pozytywnosci ideologii, w ktérej zawierajq si¢ reprezentacje o centralnym
znaczeniu dla organizacji ludzkich do$wiadczen i podmiotowosci” (McLaren, 1989,
s. 200). Pedagogika skorzysta z neomarksistowskiej teorii krytycznej tylko wtedy,
gdy tej uda si¢ zastapi¢ pojecie ideologii, jako niewidzialnego instrumentu totalnej
dominacji, ideologia rozumiana dialektycznie jako mechanizm produkcji mysli oraz
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mobilizacji pragnienia i dzialania. W ramach tego podejscia — twierdzi Giroux — pod-
miotowos$¢ czlowieka nie jest li tylko refleksem ideologicznych imperatywéw logi-
ki kapitatu i jego instytucji, a szkota nie funkcjonuje jedynie jako aparat panstwa
odzwierciedlajacy interesy klasy dominujacej. Szkota to miejsce charakteryzujace si¢
permanentng walka mi¢dzy sitami ideologii dominujacej a sitami kontrhegemonicz-
nymi, przeciwstawiajacymi jej wlasne ideologie, uczniowie za$ funkcjonuja zaréw-
no jako bierne przedmioty ideologicznego urabiania, jak i aktywnie przyswajajacy
1 przezywajacy odbiorcy, tworcy i prze-tworcy. Ideologia narzucana przez szkole spoty-
ka si¢ z ideologia i kultura mlodziezowa, niesiona przez obrazy, gesty, kody jezykowe,
mody, pasje, wigzace si¢ nie tylko z tym, co kto mysli, lecz takze z tym, co kto czuje
i czego pragnie. Jako taka, ideologia staje si¢ medium, z pomoca ktérego uczniowie
nadaja sens swoim doSwiadczeniom oraz Swiatu, w jakim si¢ obracaja. Dlatego Giro-
ux moze powiedzieé, ze jako narzedzie pedagogiczne, ideologia jest przydatna w zrozumieniu
nie tylko tego, jak szkoly utrzymujq i wytwarzajg swoje znaczenia, lecz takze tego, jak jednostki
i grupy produkujg znaczenia, negocjujg, modyfikujg lub opierajq si¢ im (Giroux, 1988, s. 8).

Giroux wystepuje zatem z nowym pojeciem ideologii, zaczerpnictym z mysli
Gramsciego, ale zawierajagcym w sobie zaréwno swoj aspekt neutralny, jak i pozy-
tywny i negatywny. Méwiac o ideologii Giroux ma na mysli pewien dynamiczny kon-
strukt, dos¢ odlegly od pesymistycznej wizji (neo)marksistowskiej, gdyz odnosza-
cy sie do podmiotowych sposobéw, w jakie znaczenia sq wytwarzane i uciele$niane
w formach wiedzy, praktykach spotecznych i dos§wiadczeniach kulturowych konkret-
nych grup spotecznych. Istotnym zadaniem praktyki pedagogicznej jest w tej per-
spektywie rozumienie i prowadzenie ku rozumieniu, ktére z tych form wiedzy, idei,
znaczen, wartoSci, praktyk i doswiadczen zaciemniajq i zaburzaja obraz rzeczywisto-
Sci, a ktére go rozjasniajq i wyostrzaja, umozliwiajac jego krytyke. Emancypacyjny
aspekt ideologii Giroux dostrzega w jej zdolnosci do ,,tworzenia pola dla autorefleksji
i transformatywnego dzialania” (Giroux, s. 1983, s. 145).

Zakonczenie

W eseju tym omawialem mysl polityczna i pedagogiczna Antonio Gramsciego jako
jedno z najistotniejszych zrédel inspiracji dla Henry’ego Giroux oraz dla catego ruchu
pedagogiki krytycznej. Marksizm Gramsciego jest o tyle interesujacy dla pedagogéw
krytycznych, o ile stanowi punkt widzenia, pewna teori¢ spolecznej emancypacji,
w ktorej centralng role odgrywaja intelektualiSci dziatajacy ,,w stuzbie zmiany”: ope-
rujacy na polu spoteczenstwa obywatelskiego , permanentni doradcy” i organizato-
rzy, ktérych celem jest ksztaltowanie krytycznych, obywatelskich postaw u ludzi,
w innym razie tatwo poddajacych si¢ wplywowi ideologii wladzy, ktérej wlasciwym
celem jest utrzymywanie wlasnej hegemonii poprzez hamowanie rozwoju progre-
sywnych i rewolucyjnych idei i utwierdzanie nas w przekonaniu, ze zastany porza-
dek spoteczny i nasze w nim miejsce jest czym$ naturalnym, nieuniknionym.
WidzieliSmy, w jak wielkim stopniu krytyka edukacji, jaka uprawia Giroux, wska-
zujac na dominacj¢ w niej rozumu instrumentalnego i racjonalnosci technokratyczne;j,
zawarta jest explicite w mys$li Gramsciego. ZaznaczyliSmy réwniez wplyw autora Notatek
z wigzienia na Girouxowskie, zrehabilitowane na potrzeby pedagogiki krytycznej i filo-
zoficznie poglebione, koncepcje kultury, kultury popularnej, ideologii i podmiotowoSci.
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Pedagogika krytyczna dala si¢ poznac jako dyskurs pozwalajacy, a wrecz nakazu-
jacy, twérczo czerpac z wielu dyscyplin humanistyki. Wydaje si¢ jednak, ze u samych
jej korzeni, przesadzajac o jej politycznej tozsamosci, leza uniwersalne, demokratycz-
ne idealy klasycznego marksizmu — jak u Gramsciego.

Przypisy

" Cytuje¢ przeklad angielski: A. Gramsci, Selection from Prison Notebooks, edited and translated
by Quentin Hoare and Geoffrey Norbert Smith. Od tej chwili cytowane jako SPN z podaniem nume-
ru strony.
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Antonio Gramsci i pedagogika krytyczna.
Hegemonia, edukacja i zadania intelektualistow

W artykule tym pokazuje¢ zasadniczy wplyw mysli Antonio Gramsciego na formowanie si¢ i rozwdj
kilku koncepcji funkcjonujacych w pedagogice Henry’ego A. Giroux, a takze u innych autoréw pracu-
jacych na polu pedagogiki krytycznej. Odczytuj¢ tu Notatki z wigzienia Antonio Gramsciego — ksiazke
o przelomowym znaczeniu dla krytycznej filozofii edukacji. Dowodzg, ze Girouxowska idea ,,nauczy-
ciela jako publicznego intelektualisty” ma definitywnie swoje Zrodla w mysli Gramsciego, z ktorej
autor Theory and Resistance in Education czerpie rowniez wtedy, gdy wypowiada si¢ o zagadnieniach
o krytycznej wadze dla edukacji, takich jak kultura i ideologia, kultura popularna, podmiotowos¢,
uczniowski glos, wreszcie — wiodaca rola pedagogéw w walce o odnowiona sfer¢ publiczng i spote-
czenstwo demokratyczne.

Stowa kluczowe: edukacja, Antonio Gramsci, marksizm, pedagogika krytyczna, hegemonia, ide-
ologia, emancypacja

Antonio Gramsci and Critical Pedagogy:
Hegemony, Education, and the Tasks of Intellectuals

This paper illuminates the intellectual inspirations that critical pedagogy, particularly in its form
envisaged by Henry A. Giroux, has drawn from the work of Italian Marxist thinker — Antonio Gram-
sci. Herein I offer a reading of Gramsci’s seminal book of essays, The Prison Notebooks, and pinpoint
its pedagogical relevance. I argue that it was Gramsci’s influence that prompted Giroux to develop
the conception of “teachers as public intellectuals” and to examine such essential critical issues
in education as culture and ideology, popular culture, subjectivity, student voice, and teachers’ lead-
ing role in a struggle for a reinvigorated public sphere and democratic society.

Keywords: education, Antonio Gramsci, Marxism, critical pedagogy, hegemony, ideology, eman-
cipation
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ITAIAEIA, BILDUNG, EDUCATION. ICH WZAJEMNE
RELACJE ORAZ ZNACZENIE DLA RZECZYWISTOSCI
PEDAGOGICZNEJ XXI WIEKU

Paideia, Bildung, Education — to wyrazenia, ktére funkcjonowaty lub funkcjonuja w kul-
turze Zachodu oraz trwale determinowaty ksztalt obecnych curriculéw na wszystkich
szczeblach ksztalcenia. Pojecia te w szerokim rozumieniu obejmujq zaré6wno procesy
ksztalcenia, jak i wychowania. Pozostaja w szczegblnej relacji, poniewaz zwlaszcza
w okresie rozwoju filozofii Oswieceniowych oraz XIX-wiecznego idealizmu idee wy-
chowania i ksztalcenia z Paidei transmitowane byly do niemieckojezycznego Bildung
oraz anglo- i frankojezycznego Education.

Mowiac o Paidei nalezy mie¢ na uwadze holistyczne rozumienie czltowieka, a co
za tym idzie procesu wychowania skladajacego si¢ z podmiotéw: funkcji i relacji
miedzy nimi, tresci dydaktycznych, podstaw i zatozen filozoficznych, nadrzednych
celéw 1 wartoSci. Niemniej istotna w tym kontekscie jest kwestia karnosci i dyscy-
pliny, nagrody oraz samorozwoju. To nigdzie indziej jak wtasnie w tych elementach
na pierwszy rzut oka mozna odnalez¢ podstawy filozofii stojacej za modelami wycho-
wawczymi, ktérych jest tak wiele, jak szkot filozoficznych. W duzej mierze jednak to
rowniez jezyk i uwarunkowania historyczno-kulturowe wplywaja na ksztatt edukacji
i wychowania, czemu wyraz dajg analizowane w tekScie pojecia.

W kulturze zachodniej pionierami rozwazajacymi wychowanie w kategoriach po-
nad takimi uwarunkowaniami, jak jezyk, religia czy poglady polityczne, byli staro-
zytni Grecy. Gdy pojawila si¢ uporzagdkowana i zdyscyplinowana logicznie refleksja
nad czlowiekiem i jego miejscem we Wszechs$wiecie, rozwijajaca si¢ przy tym filozo-
fia zacze¢ta przenikac réwniez do wychowania. Wiele na ten temat dowiadujemy si¢
miedzy innymi z obszernego dzieta Wernera Jaegera, Paideia: die Formung des griechi-
schen Menschen (Paideia: formowanie czlowieka greckiego) (Jaeger, 1962).

Wzajemne relacje

Cie¢zko jednoznacznie zdefiniowaé Paidei¢. Stowo to wystepowato juz w Nowym Te-
stamencie, jak i przed Platonem, ktéry Paideie rozwinat o dodatkowe aspekty. Grecy,
ktérzy wedtug Jaegera jako pierwsi w sposdb uswiadomiony i usystematyzowany
uzywali Paidei w odniesieniu do ideatu cztowieka, nadali jej przynajmniej kilka zna-
czen. Poczawszy od nauczania prostych przedmiotéw, zagadnien, przez ubogace-
nie standardowego ksztalcenia o ethos, co charakterystyczne bylo dla wyksztalcenia
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wladcéw, po platonskie wychowanie do zycia w panstwie. Na szczeg6lng uwage za-
stluguje sofistyczne rozumienie tego pojecia postulujace jego uniwersalny charakter
i scalajacy rozwdj zaréwno intelektualny, duchowy, jak i fizyczny, stwarzajacy si¢
w budowaniu polis (tamze, s. 303—305). Echa wyzwolenia wychowania, a zwlaszcza
edukacji z okowy proweniencji oraz uczestnictwa w okreslonych grupach spotecz-
nych sa wcigz zauwazalne takze we wspdlczesnych zatozeniach o powszechnosci
edukacji wyrazanych w prawie o szkolnictwie czy nawet w konstytucjach. Obec-
nie w wielu krajach postuluje si¢ darmowaq edukacje — finansowang przez panstwo,
przynajmniej na jej poczatkowych, obowiazkowych etapach, gdzie ma by¢ niezalezna
od wyznawanej religii czy rasy. Jednakowoz sofisci byli krytykowani przez Platona
za ich subiektywizm - zwlaszcza moralny. Platon postulowal uniwersalnos¢ Paidei
odnoszac ja do idei. Byt on réwniez pierwszym myslicielem, ktéry zréwnat Paideie
z kultura, co wynikaloby z zapoznania si¢ z pierwszymi w dziejach Zachodu préba-
mi okresSlenia dostojenistwa, szlachetnosci i zycia spolecznego w dzielach Homera:
Iliadzie i Odysei (tamze, 50-53), a pod wplywem francuskiego oswiecenia (Siecle des
Lumieres) od XVIII wieku powiedzielibySmy, iz réwniez z cywilizacja (civilisation).
Majac w pamicci wizje panistwa utopijnego, ktére z dzisiejszej perspektywy niewiele
ma wspélnego z réwnoscig i obecnym rozumieniem demokracji, mozna przypusz-
czad, iz Paideia niewiele ma wsp6lnego z nowozytnym rozumieniem uniwersalnosci.

Jaeger dalej stwierdza, iz Paideia zostala przejeta przez Starozytnych Rzymian
oraz wczesne Chrzescijanstwo pod pojeciami cultura i humanitas. Mamy wtedy
do czynienia z pierwszymi transmisjami semantycznymi do innych pojeé, ktore
trwac beda po okres nowozytny. Niejednoznacznos$¢ Paidei byla zreszta akcentowa-
na przez Arystotelesa uznajacego za niemozliwe zrealizowanie czy wdrazanie Pa-
idei w sytuacji wyst¢epowania pluralizmu systemoéw politycznych (Arystoteles, 1310a
1337a-b). Z kolei Ksenofont podkreslat jej procesualnosé¢ (Ksenofont, 2, 1, 3). Jed-
noznaczne jej utozsamienie z kulturg pojawilo si¢ dopiero okolo IV r.n.e. (Jaeger,
1962, s. 375). Tymczasem takie ujecie nie moze by¢ utozsamiane stricte z Grekami.
Cho¢ za czaséw panowania Imperium Rzymskiego, to kregi judeochrzescijanskie
odkrywaja na nowo Paidei¢ — tym razem w rozumieniu teocentrycznym, w OpOzZy-
¢ji do greckiego, antropocentrycznego wydania. Ewoluujaca polisemia sktania tym
samym do méwienia o Paidei nie tylko w kategoriach stowa, wyrazenia, a juz pew-
nego pojecia, ktoérego struktura zdaje si¢ bardziej ztozona, odwolujaca sic do pew-
nych wspélnych pierwiastkéw, ale i podatna na reinterpretacje i kontekstualnos¢
determinowane polimorficznym wystepowaniem w poszczegélnych kregach kultu-
rowych. Ubogaca si¢ tym samym zakres znaczeniowy Paidei: oznacza¢ bedzie cechy
czlowieka, cnoty, atrakcyjnos¢ fizyczna (wynikajaca z greckiego modelu kallos-kagha-
fos), proporcje, ksztalcenie intelektu, wychowanie, ale i doskonalenie obyczajow czy
wyzwolenie ze stereotypéw: co zupelnie inaczej wyrazane bedzie w perspektywie
antropo- i teocentrycznej. Tak tez przez greckie rozumienie, dla ktérego charaktery-
styczne jest w Paidei formowanie obywatela, spoteczefistwa — dzi$ powiedzielibySmy
na wzér obywatelskiego, oraz integracji wen jednostki, oznacza gtéwnie wychowa-
nie (ksztalcenie intelektualne, moralne, fizyczne) dziecka.

Mysl chrzescijafiska natomiast bedzie rozszerzac¢ powyzsze aspekty o wymiar du-
chowy, teologiczny, gdzie Paideia jest brana za znak bozy w duszy ludzkiej — co od-
powiada testamentalnej koncepcji stworzenia cztowieka na obraz i podobieristwo Boga
(Hbr. 1:3; Kol. 1:1-15). Watek ten podejmuje Mistrz Eckhart pozostajacy pod silnym
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wplywem mistycyzmu, ktéry pisze na temat zdolnosci cztowieka do kreacji obrazéw.
Aspekt duchowy czy teologiczny silnie odznacza si¢ takze u Pietystéw, ktérzy w mo-
dlitwie i studiowaniu Biblii dopatrywali si¢ znaczenia pedagogicznego. Wczesniejsze,
XVI-wieczne ttumaczenia Biblii na jezyk niemiecki oraz rozpowszechnienie druku
przyczynito si¢ do rozwoju myS$li pedagogicznej, jak réwniez rozwini¢cia watkoéw
zwigzanych z Paideiq, a w szczegblnosci dajac podwaliny pod pojecie nowe — Bildung.
Rzeczownik das Bild oznacza obraz, malunek, ilustracje. Oswiecenie w niemieckim
wydaniu (Aufklirung) dodato koncéwke -ung, ktéra w znaczny sposéb przyczynita
si¢ do zmiany znaczenia samego Bild — podobnie jak wczesniej stosowane przedrost-
ki: das Urbild oznaczajace obraz pierwotny; das Abbild oznaczajace dostownie kopi¢
obrazu pierwotnego; oraz das Nachbild oznaczajace juz wykonana kopig, ale i powi-
dok, pewien obraz szczatkowy (Giacomoni, 1998). Pierwotne znaczenie Bild zwia-
zane bylo zatem z formowaniem, tworzeniem, za$ (zwlaszcza Nachbild) z mapowa-
niem, pewna rekonstrukcja lub imitacja stworzonego wczesniej ksztaltu, obrazu. Bild
z przyrostkiem -en (Bilden) oznacza¢ bedzie proces formowania lub imitowania. Tym
pierwotnym obrazem mial by¢ sam Bég, ktéry poprzez objawienie w stowie mogt wy-
wrze¢ pi¢tno na czytelnikach. Posréd nich mogly znalez¢ sie réwniez osoby spotecz-
nie wykluczone, jak na przyktad sieroty, co stanowi jeden z pierwszych przyktadéw
oddzialywan profilaktycznych i resocjalizacyjnych za posrednictwem nauki czytania
i studiowania bodaj najpopularniejszej nadéwczas ksigzki. Dziatania KoScioléw w ob-
szarze systematycznej edukacji byly jednymi z pionierskich nie tylko na kontynen-
cie europejskim, ale i na Wyspach Brytyjskich. Zwtaszcza Kosciét Szkocji inicjowat
dziatalno$¢ edukacyjna, ktéra miata charakter otwarty i darmowy, a skierowana byla
gléwnie do os6b najubozszych poprzez zapewnienie osoby nauczyciela w kazdym
kosciele parafialnym.

Reformacja i XVI wiek charakteryzowaly si¢ miedzy innymi od$wiezeniem reflek-
sji nad czlowiekiem, co w kolejnych stuleciach zaowocowalo rozprzestrzenieniem si¢
ksztalcenia i mniej lub bardziej sformalizowanej edukacji, jak i opracowaniami peda-
gogicznymi — réwniez w kregach anglosaskich. Jednym z gléwnych przedstawicieli
mysli edukacyjnej tego obszaru jezykowego byt John Locke, ktéry w 1963 roku opu-
blikowat Some Thoughts Concerning Education. Model edukacji (w rozumieniu Education)
zaproponowany przez Johna Locke’a koncentrowat si¢ gléwnie na praktycznych wska-
z6éwkach i radach zaréwno dla rodzicéw, jak i nauczycieli. Edukacja z zalozenia miata
by¢ realizowana w takich obszarach, jak gry i zabawy, relacja ojca i syna oraz nauka
dobrych manier — z uwzglednieniem uwarunkowan Srodowiskowych — w tym klima-
tycznych. Zwienhczeniem, a zarazem idealem, do ktérego miato zmierza¢ wychowanie,
byt gentleman. Nie bez znaczenia byly w tym przypadku kwestie zwigzane z pochodze-
niem czy zamoznoscia. Aby zdoby¢ gruntowne wyksztalcenie, trzeba byto dyspono-
wacl réwniez majatkiem umozliwiajacym oplacenie edukacji, co dla wielu obywateli
stanowilo pewien cenzus. Zauwazalne sq natomiast odniesienia do Paidei — zwlasz-
cza w jej dydaktycznym aspekcie, jak i moralnym. Co zasluguje na szczegélng uwage
w Education Locke’a, to podazanie za starozytng sentencja ,w zdrowym ciele zdrowy
duch”. Ogromny nacisk ktadzie si¢ na edukacje fizyczng, zwlaszcza nauke fechtunku
i podobnych mu sportéw oraz zachowanie zdrowego ciala, co wiagze si¢ z umiarkowa-
niem w spozywaniu alkoholu czy regularnych ¢wiczeniach (Locke, 2008).

Jednak brytyjskiego wydania edukacji i wychowania pod postacia Education nie
mozna utozsamia¢ z niemieckojezycznym Bildung. Szczegdlnie widoczne staje si¢ to
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w momencie rozwoju niemieckiego idealizmu i publikacji Johanna Gottfrieda Her-
dera i Wilhelma Humboldta. Bildung, inspirowane mi¢dzy innymi zamystami wy-
chowawczymi Jeana Jacquesa Rousseau, wyksztalcilo swoisty model, ktéry oprocz
wspomnianych wyzej elementéw wzbogacony zostat o liczne odniesienia kulturowe,
narodowe i panstwowe. W dziele Mysli o filozofii dziejow Herdera czytamy o Bildung
gléwnie przez pryzmat imitacji. Herder uznaje procesualnos¢ tego pojecia i nazywa
ten proces fradycjqg (Herder, 2000, s. 86sq). Klasyk weimarski czyni krok naprzdod.
Jego mysli skupiajg si¢ na narodzie (Volk), jezyku i religii. Jako ze sam pozostawatl
pod silnym wptywem luteranizmu, nie bylo zaskoczeniem wskazanie kryteriow de-
finicji narodu w postaci jezyka i kultury — nie rasy, jak p6zniej 7le zinterpretowano
i wykorzystano jego mysli do celéw propagandowych polityki Trzeciej Rzeszy (Bar-
nard, 2003, s. 171-187). Akcent polozony na historyczne podejscie do cztowieka do-
prowadzil Herdera do znanej metafory taficucha kultury okreslanego przez pojecia
kultury (Kultur) i OSwiecenia (Aufklirung). Wizja Herdera jest holistyczna: naréd
sklada si¢ z poszczegblnych jednostek, ktére stanowia ogniwa zlozonego procesu.
Idac dalej, takze inne narody (tamze, s. 87) sa uwzgledniane w tym procesie. Razem
zmierzaja do wspdlnego celu, jakim jest cztowieczetistwo (Menschheit). Co typowe dla
idealizmu, jest to pewien ideat, do ktérego nalezy dazy¢, ale ktéry pozostaje w zasie-
gu czlowieka (Szymaniec, 2008, s. 20). To wlasnie kwestia wychowywania i ksztal-
cenia jest esencja stworzenia narodu. Dokladnie tak, jak Immanuel Kant w swym
pomnym dziele O pedagogice uzywa metafory jaskotki do opisu wychowania cztowie-
ka, tak i Herder wykorzystuje skadinad trafna metafor¢ poczwarki przemieniajacej
sie w gasienice, az po pelng forme¢ motyla. Co wigcej, proces ten moze si¢ odbywac
tylko i wylacznie w towarzystwie drugiego czltowieka. Posréd nich s rodzice dziecka,
nauczyciele, przyjaciele, ale i caty naréd, rézne okolicznosci zyciowe oraz przodko-
wie. Ci ostatni w sposéb szczegdlny powiazani sq z mocami duchowymi, tak bardzo
waznymi dla péZniejszego rozumienia ducha narodu. Rozwiniecie tego aspektu przez
Herdera czyni jego wizje edukacji i wychowania zarazem filozoficzng, polityczna
i duchowa (teologiczna). Niewatpliwym skutkiem takiego podejscia do Bildung byto
pobudzenie samo$wiadomosci obywateli, ktérzy mogli tym samym rozwija¢ kry-
tyczne spojrzenie i weryfikowac¢ wlasne idee (Barnard, 2003, s. 86). Mi¢dzy innymi,
dlatego ze w okresie Oswiecenia Bildung stalo si¢ swoistym sposobem mys$lenia, co
wiazalo si¢ z wyzwoleniem umystu z przesaddow.

Immanuel Kant takze proponuje wlasne wydanie Bildung, rozwijajac niektore
watki edukacyjne w O pedagogice z 1803 roku. Podobnie jak czynit to Sokrates, Kant
za stosowna metod¢ w zdobywaniu wiedzy uwazal maieutyczne jej wydobywanie.
Poprzez nieudzielanie gotowych odpowiedzi uczniowie mieli sami dochodzi¢ do roz-
wiazywania problemoéw dzigki sprowokowaniu do samodzielnego my$lenia (Mun-
zel, 1999, s. 316). Czlowiek, jako jedyne stworzenie wymagajace wychowania (Kant,
1999, s. 41), w naturalny sposéb implikuje figur¢ wychowawcy-nauczyciela, ktéry
powinien dyscyplinowa¢, kara¢, ale i dba¢ o swoich wychowankéw poprzez naucza-
nie i wychowywanie — czy bardziej adekwatne formowanie przypominajace szerokie
znaczenie Bildung. Tak rozumiana edukacja i wychowanie przenikaja niemal wszyst-
kie aspekty zycia czlowieka. Kant zwraca uwage nawet na potrzebe¢ dbania o zdrowie
poprzez ograniczenie spozycia alkoholu czy palenia tytoniu, ktére to w zagrazajacy
spos6b moga wplywaé na wolnos¢ czltowieka (vide rozdzial dotyczacy wychowania
fizycznego, od ktérego Kant rozpoczyna swojg rozprawe). Esencja modelu wychowa-
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nia Filozofa z Krélewca jest nadanie pierwszorzednego znaczenia wychowaniu, ktére
powinno opiera¢ si¢ na zdyscyplinowanym rozumowaniu i prawosci w odniesieniu
globalnym, co za$ ma silne inklinacje do wolnosci. W sensie moralnym to réwniez
sprzeciw wobec makiawelizmu (Kanz, 1993, s. 789-806). Rozwd{j cztowieka na dro-
dze racjonalnosci powinien przebiega¢ w warunkach wychowania moralnego i zdy-
scyplinowania, ktére powinny prowadzi¢ do niezaleznego, samodzielnego myS$lenia,
czyli ku dorostosci (Kant, 1999, s. 62—64; 95-97; 88sq). Wtedy tez taki czltowiek staje
si¢ zdolny do tego, by samodzielnie wychowywac¢ innych, a przede wszystkim wtas-
ne dzieci. Podobnie jak u Herdera, Kant nie odrywa wychowania od rzeczywistosci,
to jest kontekstu spotecznego i kulturowego, gdyz sa one niezwykle wazne z punk-
tu widzenia moralnoSci. W dziele Antropologia w ujeciu pragmatycznym odnajdujemy
potwierdzenie ogromnej roli, jaka przypisuje si¢ pedagogice: staje si¢ ona jedynym
sposobem na zbudowanie republiki, pafistwa oraz wygenerowania charakteru naro-
dowego wlasnie na drodze odpowiedniego wychowania (Kant, 2005, § 105).

Tworzacy w podobnym czasie filozof Johann Gottlieb Fichte, ktéry zajmowat
si¢ problematyka panstwa i narodu, uwaza, ze egzekwowanie dyscypliny spoczywa
na nauczycielach, co nie musi koniecznie stawia¢ ich w $wietle negatywnym, jako
opresyjnych i jedynie karzacych, ale implikuje pewna doz¢ autorytetu, a dzi$ powie-
dzieliby$my szacunku i spolecznego zaufania. Wychowanie byto niezwykle istotne
dla zjednoczenia 6wczesnego narodu niemieckiego, podobnie jak wzrost znaczenia
kultury (Kultur), bez ktérych nie byloby mozliwe istnienie panstwa prawa i porzad-
ku. W dziele O powolaniu czlowieka Fichte taczy pojecia Bildung i Kultur z dziedzictwem
kulturowym i kultura intelektualng Antyku, zwtaszcza edukacja estetyczng. Zmy-
sfowos¢ z kolei jest moralnie niewlasciwa, poniewaz nie potrafiac zapanowac nad
swoja zmyslowoscia i emocjami staje poza kulturg, pozostajac jedynie pod wplywem
natury. Cwiczenie tej kontroli ma sie odbywac poprzez ksztalcenie intelektu — w ten
sposOb mozna réwniez zachowa¢ indywidualnos¢ cztowieka (Fichte, 1956, s. 85-90;
124; 143-149; 19659).

Osobnym efektem wychowania i ksztalcenia jest Weltanschauung (Bermes i in.,
2014), ktére przez Wilhelma Dilthey’a definiowane bylo jako ogélna perspektywa
na zycie ogarniajaca sposob postrzegania Swiata, jego oceny i nan odpowiedzi. Dil-
they rozrézniat trzy typy Weltanschauung: naturalizm (kognitywna percepcja Swiata),
idealizm subiektywny (proaktywna postawa moralna) oraz idealizim obiektywny (,1zeczy-
wisto$¢ nie jest modyfikowalna ani naukowo, ani zdominowana poprzez twierdzenia
woli moralnej, ale postrzegana jako obiekt doceniajacej kontemplacji”) (Makkreel,
1992, s. 346). Kluczowa jest w tym rozumieniu og6lna perspektywa, spojrzenie glo-
balne, a nie tylko i wylacznie z punktu widzenia jednostki, co akcentowal wczesniej
Kant. W odniesieniu do wspdlczesnosci mozna by dopatrywac si¢ podwalin wycho-
wania obywatelskiego, a w odniesieniu do Paidei — nawigzania do tradycji ksztalcenia
obywateli wolnych, ktérzy z indywidualnych polis tworzyli bardziej ztozona strukture
W postaci panistwa — Grecji. W p6Zniejszym okresie problematyka konfiguracji Weltan-
schauung, Bildung i Kultur byla kontynuowana przez takich mysélicieli, jak chociazby
Tomasz Mann, Carl Jaspers czy Martin Heidegger, a niemieckie oraz wybrane péinoc-
noamerykanskie uniwersytety wciaz oferuja te treSci w swych programach studiéw.
Wreszcie jeden ze wsp6lczesnych filozoféw edukacji, Tudor B. Mountenau uznaje, iz
grecka Paideia obejmuje swoim zasiegiem Bildung (definiowane holistycznie poprzez
pojecia cywilizacji, edukacji/ wychowania i kultury) (Mounteneau, 1999). Jako ze

27



trudno o ekwiwalencje miedzy tymi pojeciami oraz ich liczne i odmienne wykorzysta-
nia kontekstualne ci¢zko méwi¢ jednoznacznie o kontynuacji czy transmisji znacze-
niowej Paidei. Raczej bedziemy méwic o transformacji i wielokierunkowym rozwoju
uwzgledniajacym uwarunkowania historyczne i kulturowe.

Rozréznienie na kulture i nature w szczeg6lny sposéb koreluje ze zmystowoscia
i emocjonalnoscia. To zagadnienie nabiera swoistego znaczenia réwniez w kon-
tekscie Bildung i Paidei. Artur Schopenhauer w dziele Swiat jako wola i przedstawienie
zwraca uwage na dwoistos¢ natury czlowieka sktadajaca sie z woli (Will) — esencji
czlowieka, unikalnej i ponadczasowej, wyrazajacq si¢ w tworczosci, nieuchwytnej
do konca rozumowo, nieinteligibilijnej (Schopenhauer, 1969), a takze przedstawie-
nia (Vorstellung) — inteligencji, intelektu, pierwiastka zakorzenionego w cielesnosci,
mogacego by¢ intuitywnym lub abstrakcyjnym elementem o szerokim spektrum
typologicznym (tamze, s. 6). Obydwa elementy istnienia cztowieka mozna odnies¢
do me¢zczyzny i kobiety: wola (zycia, prokreacji, ale i poznania prawdy) miataby by¢
elementem me¢skim dopelnianym kobiecq reprezentacja — inteligencja i intelektem
(Axinte, 2006, s. 81). Wola, ktéra pozostaje wcigz nienasycona, dazy do przetrwania
w prokreacji (Schopenhauer, 1995, s. 8). Metafizyka mitoSci Schopenhauera ma sil-
ne podioze w seksualnosci. Gdyby przyjrze¢ si¢ samemu pojeciu Paideia, to mozemy
wyréznié czlon stowotworczy — pais, oznaczajacego dzieci i spokrewnione paideutics
oznaczajace nauke lub sztuke nauczania. Paideia bedzie zatem wypadkowa milosci
i intelektu, pierwiastka meskiego i zenskiego, ktére sa komplementarne i poki ist-
nieja, zapewniaja cigglos¢ zycia. Paideia zdaje si¢ zatem nie negowac emocjonalno-
$ci 1 uczuciowosci — sa one immanentnymi sktadnikami procesu wychowawczego.
Od mniej wiecej XX wieku, kiedy pojawila si¢ pedagogika humanistyczna i pedagogi-
ka serca, mozna dostrzec wage przywigzywang do mitosci w wychowaniu, co poparte
byto badaniami psychologicznymi na temat emocjonalnosci dzieci oraz ich potrzeb
zwlaszcza na najwcze$niejszych etapach zycia (Eisenbergiin., 1995, s. 1360—-1384).

Podsumowanie i odniesienia do wspélczesnych modeli
edukacji i wychowania

W tym punkcie nalezatoby zada¢ pytanie, w jaki sposéb idealy ksztalcenia i wycho-
wania wyrazane w Paidei, Bildung i Education (czy tez szerzej — Liberal Education) od-
nosza si¢ do wspolczesnej rzeczywistosci pedagogicznej? Pomijajac narodowe trady-
cje i interpretacje tych pojeé, najpierw mozna wyrézni¢ podstawowe cechy kazdego
z nich. Paideia wynika przede wszystkim z tradycji hellenistycznych i ma na celu for-
mowanie wolnego obywatela zdolnego zy¢ w panstwie. Oznacza ona zaréwno edu-
kacje w sensie przekazywania i zdobywania wiedzy, ale i wychowanie, ksztattowanie
charakteru. W zakres Paidei wlacza si¢ kalokagatia — ideal scalenia dobra z picknem.
Paidei¢ charakteryzuje pewien uniwersalizm, holistyczne spojrzenie na czlowiecka
i obszary jego zycia, czemu wyraz daje dbanie nie tylko o rozwdj intelektualny, mo-
ralny, ale i fizyczny. Dla Grekéw naturg jest kultura i dla niej formuje si¢ cztowieka.
Niemieckojezyczne Bildung mniej niz na wychowaniu w sensie aksjologicznym kon-
centruje si¢ na fechne (Cassin i in., 2014, s. 115), pewnych umiejetnoSciach, cho¢
w modelu Humboldtowskim oznacza ogélny rozwdj cztowieka. Wyrdznia si¢ aspekt
kulturowy — czlowiek postrzegany jest jako dzieto sztuki. Istotne jest w Bildung po-
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lityczne znaczenie: pojecie to jest kluczowe dla tworzenia panstwa i formowania
jego obywateli w duchu poszanowania r6znorodnosci acz odnalezienia pierwiastkow
wspolnych, scalajacych. Stad wazna dla Bildung tradycja i spoteczne odniesienia jed-
nostki do ogétu. Gdy mowa o terminie Education, mamy na mysli ideal gentlemana
autorstwa Locke’a, ktéry w pewien sposéb moze przypominal Bildung. Education ma
jednak wezsze znaczenie. W najprostszym ujeciu oznacza proces przekazywania wie-
dzy, umiejetnosci, wartosci czy idei, w ramach ktérego mozna wyr6zni¢ rézne filozo-
fie wychowania i edukacji. Zaréwno Paideia, jak i Bildung bedq pewnymi koncepcjami
w ramach edukacji czy wychowania wystepujacych w kregach anglosaskich pod jed-
nym pojeciem — Education.

Dzisiejsze strategie i tendencje w edukacji ukierunkowane sa raczej na przekazy-
wanie wiedzy, umiej¢tnosci i ksztaltowanie kompetencji, ktére mozna ewaluowac.
Wedlug zatozen edukacyjnych chociazby Unii Europejskiej wytyczajacej europejskie
ramy kwalifikacji, na podstawie ktérych poszczegdlne panstwa cztonkowskie powin-
ny opracowywac wlasne, krajowe ramy kwalifikacji, powinny by¢ one weryfikowal-
ne na kazdym stopniu. Coraz silniej zarysowuje si¢ relacja edukacji z rynkiem, co
widoczne jest w systemie finansowania nauki promujgcym nauki Scisle, techniczne,
majace faktyczne zastosowanie w gospodarce oraz ksztalcenie specjalistéw na jej po-
trzeby. Tresci ideowe ustepuja na rzecz pragmatyzmu. Nie bez znaczenia sa takie
zjawiska, jak gwaltowny rozwdj technologiczny, globalizacja czy wielokulturowos¢.
Wymagaja one uczenia sie¢ przez cate zycie (Lifelong Learning), ciagltego doksztalca-
nia si¢ oraz postawy proaktywnej wyrazanej w ciagglym samorozwoju, a takze in-
terdyscyplinarnosci. Forma relacji uczniéw i nauczycieli przypomina raczej partner-
stwo 1 sprzeciwia si¢ podej$ciu autorytarnemu i dyscyplinowaniu poprzez karanie
(Swann, 2012).

Odnoszac si¢ do budowania swiadomos$ci obywatelskiej, Paideia zdaje si¢ przy-
datnym zamystem. Dzi§ wyrazana bylaby wlasnie w przekazywaniu odpowiedniej
wiedzy i umiejetnoSci mtodym ludziom (Karayiannis, 2010), ktére w zoptymali-
zowany sposob ksztattowalyby cechy niezbedne do harmonijnego funkcjonowania
w instytucjach panstwa. Pomocne w tym moze réwniez by¢ ksztattowanie charakte-
ru na wzor greckiej Sparty. Polagczenie ksztattowania charakteru z wiedza skutkowac
bedzie wickszym zdyscyplinowaniem, a co idzie za posiadaniem wiedzy, ktéra dzi$
rozumiana jest jako kapital, satysfakcja oraz moralnym zobowigzaniem wobec spo-
feczetistwa. Podobnie zauwazalne sq $lady Bildung — potrzeba ksztalcenia cztowieka
do zycia w warunkach réznorodnosci ogladéw zycia, wyznan, pogladéw w obrebie
panstwa nadal jest aktualna. Implikuje miedzy innymi takie wartosci, jak wolnos¢
czy tolerancja. Nie bez znaczenia jest funkcjonowanie w kulturze i znajomos$¢ débr
kultury, ktére okreslaja tozsamos¢ obywateli. Wreszcie krytyczne i samodzielne my-
Slenie niezalezne od innych, oparte na racjonalnosci, ale i balansie miedzy sferq emo-
cjonalng i intelektualng wciaz jawia si¢ jako istotne — zwlaszcza w dobie nattoku
informacji, a przede wszystkim trudnosci w ich filtrowaniu i ocenie merytorycznej.
Przestrzenh nowych mediéw wymusza zdolno$¢ do samodzielnos$ci w ocenie i doborze
adekwatnych tresci, w przeciwnym razie potencjalne szanse dla samorozwoju i zdo-
bywania wiedzy moga zosta¢ zdominowane na rzecz zagrozenia ulegania patologiom
spolecznym czy wplywowi innych, niekoniecznie o dobrych intencjach.

Podsumowujac powyzsze refleksje dochodzimy do wniosku, iz poprzez pozna-
nie relacji zachodzacych pomiedzy pojeciami Paidei, Bildung i Education, a zwlaszcza
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pierwszego i drugiego z nich, mozliwe jest odnalezienie ich odniesien w rzeczywi-
sto$ci XXI wieku. Sledzac rozwdj historyczny oraz podajac tylko wybrane przyktady
konceptualizacji tych poje¢ w réznych okresach doszukamy si¢ transmisji poszcze-
gblnych treSci do wspdlczesnych strategii pedagogicznych. Paideia i Bildung wciaz
moga by¢ pojeciami aktualnymi, a nie jedynie historycznymi czy nielicznie wykta-
danymi na kursach akademickich, lecz powinny by¢ odkrywane w nowych kontek-
stach i aktualizowane, co pozwoli zachowac ich rdzenne znaczenia. Sa to tez pojecia
bardzo elastyczne, o duzym potencjale adaptacyjnym do dynamicznie zmieniajacej
si¢ rzeczywistoS$ci. Sprzyja temu wytworzona na przestrzeni dziejéw polisemia oraz
obecnos$¢ w tematycznie bardzo rozlegtych opracowaniach: od filozoficznych po teo-
logiczne i polityczne. Uwzgledniwszy powyzsze, triada, o ktérej mowa, tworzy swego
rodzaju taficuch pedagogiczny okreslajacy zaréwno ksztaltowanie si¢ edukacji i wy-
chowania na przestrzeni dziejow, jak i dowodzi spdjnosci kultury zachodniej, dla
ktérej swiadome i intencjonalne formowanie czlowieka na wszystkich etapach jego
zycia znajduje si¢ w pryncypiach stanowiacych o jej tozsamosci.
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Hadcia, Bildung, Education. Ich wzajemne relacje
oraz znaczenie dla rzeczywistosci pedagogicznej XXI wieku

Pojecie Paidei w duzej mierze inspirowalo po6zZniejsze refleksje dotyczace edukacji i wychowania
w kulturze zachodniej. Daje temu wyraz pojecie Bildung wyksztalcone na gruncie niemieckim czy
Education charakterystyczne dla rejonu Francji i u Anglosaséw. Wystepowaly one w réznych kon-
tekstach i na przestrzeni dziejéw adaptowaly si¢ pod rozmaitymi postaciami. Niemniej ze wzgle-
du na zachowanie pewnego rdzenia znaczeniowego mozliwe jest odnalezienie ich elementéw takze
obecnie. Poprzez ilustracj¢ wybranych przykladéw zarysowano obszary wspdlczesnej edukacji, gdzie
Paideia czy Bildung moga zaistnie¢, co z kolei stanowi jeden z wazniejszych elementéw tozsamosci
kultury zachodniej.
Slowa kluczowe: Paideia, Bildung, Education, ksztalcenie, wychowanie

Hadcia, Bildung, Education.
The Relations and Meaning for the 21** Century Educational Realm

The idea of Paideia inspired later reflections on education in Western culture to a large degree. It
is expressed in Bildung developed within German are, and Education that is typical for France and
Anglo-Saxons. They appeared in different contexts and across the centuries adapted under various
forms. Nevertheless, because of preserving some semantic root it was possible to find their elements
also nowadays. Through the illustration of chosen examples some areas of the contemporary edu-
cation were sketched where Paideia or Bildung can appear, what consequently remains one of more
important elements of western culture’s identity.
Keywords: Paideia, Bildung, Education, forming, upbringing
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STUDIA NA KIERUNKU PEDAGOGIKA NA UCZELNIACH
AKADEMICKICH W II RZECZYPOSPOLITEJ

Podstawowe zasady funkcjonowania najwazniejszych polskich uczelni w okresie mie-
dzywojennym okreslono w ustawach o szkotach akademickich'. Uchwalono wéwczas
dwa takie akty prawne — w lipcu 1920 r. i w marcu 1933 1. (Ustawa z 1920...; Ustawa
z 1933...). Ustawy przyznawaly uczelniom akademickim prawo ,wolnosci naucza-
nia”. Do uregulowan ustawowych Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Pu-
blicznego (MWRIiOP), ktéremu podlegaly szkoty akademickie, przygotowywato rozpo-
rzadzenia zawierajace ogdlne ramy programowe w zakresie poszczeg6olnych dyscyplin.
Dobdr tresci ksztalcenia i metod nauczania lezal w gestii uczelni i wykltadowcéw.
Pedagogike mozna byto studiowac na wydziatach humanistycznych lub filozoficz-
nych (w zaleznosci od organizacji danej uczelni) na kazdym z pi¢ciu istniejacych pan-
stwowych uniwersytetéw? — w Warszawie, Krakowie, Lwowie, Poznaniu i Wilnie oraz
na dwoéch uczelniach prywatnych — na Wydziale Nauk Humanistycznych Katolickie-
go Uniwersytetu Lubelskiego i Wydziale Pedagogicznym Wolnej Wszechnicy Polskiej
w Warszawie i jej filii w £odzi. Studenci wszystkich tych uczelni zapisywali si¢ na wy-
branywydziat, a kierunek studiéw wybierali poprzez dobér odpowiednich przedmiotéw.
Badajac kwestie¢ studiéw na kierunku pedagogika, chciano zaréwno ustali¢ ogélne
zasady studiowania w okresie miedzywojennym, jak i organizacje studiéw pedago-
gicznych. Istotne bylo réwniez poznanie systemu zatrudniania prowadzacych zajecia
w szkotach akademickich. Jako kolejny cel postawiono sobie okreSlenie liczby studiu-
jacych pedagogike na réznych uczelniach i ustalenie os6b wykladajacych tam przed-
mioty kierunkowe. Interesujace bylo tez zbadanie samego przebiegu studiéw i stosun-
ku do zaje¢ zar6wno studiujacych, jak i prowadzacych. Analizie poddano akty prawne,
Zzrédia drukowane wytworzone przez poszczegélne uczelnie, dostepng literature i do-
kumenty archiwalne. Problem byt do tej pory badany tylko w ograniczonym zakresie,
pewne aspekty studiéw pedagogicznych poruszono w pracach (Bromberek, 1964; Cho-
dakowska, 1994; Monka-Stanikowa, 1997), ale gléwnie w odniesieniu do doksztalca-
nia czynnych nauczycieli i ksztalcenia pedagogicznego studentéw innych kierunkéw.

Uregulowania prawne dotyczace studiow i studentow
Ogo6lne wytyczne na temat organizacji nauczania w szkolach akademickich w usta-
wie z 1920 r. zawarto w sformulowaniu: ,,Szkolom akademickim przystuguje prawo

wolnosci nauki i nauczania. Kazdy profesor i docent szkoly akademickiej ma prawo
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podawac i oswietla¢ z katedry wedlug swojego naukowego przekonania i sposobem
naukowym wszelkie zagadnienia wchodzace w zakres gatezi wiedzy, ktérych jest
przedstawicielem; tak samo ma zupelna swobod¢ w wyborze metod wyktadow i ¢wi-
czen” (Ustawa z 1920...). W ustawie podano réwniez informacje o dtugosci i spo-
sobie podziatu ,roku szkolnego” oraz zasad przyjmowania na uczelnie. Ustalono,
iz rok akademicki powinien si¢ sktada¢ z co najmniej 180 dni wykladowych oraz
Czasu przeznaczonego na egzaminy. Na uniwersytetach wprowadzono podziat roku
akademickiego na trzy trymestry (po 10 tygodni), w innych szkotach akademickich
na dwa semestry (po 15 tygodni). Jesli chodzi o zasady przyjmowania na uczelnie, to
osoby chetne mogly si¢ na nie dosta¢ w charakterze studentéw lub wolnych stucha-
czy. Szkoty akademickie za zgoda MWRIiOP mialy prawo ustala¢ limity przyjec¢. Moz-
liwos¢ zapisania si¢ w charakterze studenta mialy osoby posiadajace $wiadectwo
dojrzatosci uzyskane w jednej z panstwowych szkét srednich ogdlnoksztatcacych.
W wypadku, gdy ukonczyly inne szkoly, swiadectwo maturalne musiato by¢ uzna-
wane przez MWRIOP za réwnorzedne z wymienionym. W ustawie podano réwniez
podstawowe prawa i obowiagzki studentéw oraz wolnych stuchaczy. W przypadku
studentéw bylo to prawo do zapisywania si¢ na wyklady na wybranym przez siebie
wydziale i stuchania takze tych wyglaszanych na innych wydziatach, zdawania eg-
zamindw, ubiegania si¢ o stopnie naukowe: nizszy — na zakonczenie studiéw’ i wyz-
szy — doktora, zakladania stowarzyszen akademickich. Wolnym stuchaczom nie
przystugiwato prawo do zdawania egzamindéw i ubiegania si¢ o stopnie naukowe®.
Wsréd obowiazkéw studentdéw znalazly si¢ m.in.: ztozenie Slubowania, uiszczenie
wpisowego i innych oplat zwigzanych ze studiowaniem na kolejnych latach, prze-
strzeganie przepiséw i nieuchybianie godnosci akademickiej (tamze).

W kolejnej ustawie nie wprowadzono istotnych zmian w odniesieniu do studio-
wania, pojawil sie¢ tylko obowigzek ucz¢szczania zar6wno na ¢wiczenia, jak i na wy-
ktady. Wczesniej odnosito si¢ to zwykle do ¢wiczen, okreslaty to oddzielne przepisy
odnoszace si¢ do poszczeg6lnych dyscyplin. W nowej ustawie do stuchaczy uczel-
ni zaliczono, oprécz studentéw i wolnych stuchaczy, takze doktorantéw (Ustawa
7 1933...).

Szczegblowe przepisy dotyczace programéw studidow i zasad zdobywania odpo-
wiedniego stopnia okreslano w rozporzadzeniach MWRIOP. Dla wydziatéw filozo-
ficznych, humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych po raz pierwszy pojawi-
1y si¢ one w 1924 r. (Rozporzadzenie z wrze$nia 1924...), poprawiono je w 1925 .,
w tych pierwszych podano bowiem zbyt mato informacji o programie studiéw (Roz-
porzadzenie z 1925...). W 1926 1. dla wickszosci dyscyplin, ktére mozna bylo stu-
diowa¢ na tych wydziatach wydano oddzielne rozporzadzenia zawierajace jeszcze
bardziej precyzyjne wytyczne w sprawie programoéw studiéw i zasad zdobywania
stopnia magistra (DzU 1926, nr 8, poz. 65). We wszystkich uzywano nazwy stopien
magistra filozofii w zakresie odpowiedniej dyscypliny, np. pedagogiki.

Przed wejSciem w zycie rozporzadzen ministerialnych z 1926 r. programy stu-
diow w calosci przygotowywaly poszczegblne uczelnie. Te, zgodnie z sugestiami
MWRIOP, czesto opieraly si¢ na liberalnych rozwiazaniach funkcjonujacych przed
1918 r. na polskich uczelniach Krakowa i Lwowa (Zbidr, 1903, s. 20—-134, 221-261).
Od studentéw wymagano tylko ucz¢szczania na zajecia, co potwierdzano podpisem
prowadzacego. Studia konczyly si¢ otrzymaniem absolutorium — §wiadectwa stwier-
dzajacego, ze dana osoba uczestniczyla w wyktadach i ¢wiczeniach na danym wy-
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dziale przez odpowiednia liczbe lat. Po jego uzyskaniu mozna bylo przystapi¢ do eg-
zaminéw dajacych uprawnienia w okreslonych zawodach, zdawano je przed specjal-
nymi komisjami pozauczelnianymi. W zaleznosci od dyscypliny byt to jeden egzamin
sktadany po uzyskaniu absolutorium lub kilka, do ktérych mozna byto przystapi¢ juz
w trakcie studiéw po zaliczeniu odpowiednich zajeé, wybér terminu zalezatl od stu-
denta. Absolutorium stanowito réwniez podstawe do ubiegania si¢ o stopieni dokto-
ra. Osoby, ktére rozpoczely studia przed wejsciem w zycie wspomnianych rozporza-
dzen, konczyly je na wczesniej obowigzujgcych zasadach. Zwykle MWRiOP okreslato
tez termin, do kiedy musza to uczyni¢. Na wydziatach filozoficznych, humanistycz-
nych i matematyczno-przyrodniczych dotyczylo to 0séb, ktére rozpoczety studia nie
p6Zniej niz w roku akademickim 1925/1926, a dano im czas na ukoniczenie uczelni
do 30 czerwca 1932 r. Rady wymienionych wydzialéw mogly przedtuzy¢ ten okres
jeszcze o kolejne pot roku (Ustawa z 1926, 1929...). Wprowadzenie uregulowan na-
kazujacych konczenie studiéw z nizszym stopniem naukowym oznaczalo odejscie
od austriacko-niemieckiego modelu studiowania na rzecz podobnego do obowiazu-
jacego np. we Francji czy wielkiej Brytanii.

W rozporzadzeniach ministra wyznan religijnych i o$wiecenia publicznego
z 1926 1. wprowadzono przedmioty obowigzkowe (na uczelniach czg¢sto nazywano
je kursowymi), z ktérych przewidziano egzaminy (byly to te podstawowe dla da-
nej dyscypliny), i przedmioty nieobowigzkowe, okreslano je, badz pozostawiano to
do decyzji rad wydzialéw. Mimo to na wydziatach filozoficznych, humanistycznych
i matematyczno-przyrodniczych pozostato dos¢ liberalne podejscie, na innych wy-
dziatach rygory byly wigksze (Przeniosto, 2014, s. 94—95). Co prawda i na wydziatach
filozoficznych, humanistycznych i matematyczno-przyrodniczych podano przedmio-
ty, z ktérych nalezato zda¢ egzaminy w czasie czteroletnich studiéw?, ale wybér mo-
mentu i kolejnos¢ przystepowania do nich zazwyczaj pozostawiano studentom. Cza-
sem tylko zastrzegano, ze niektdre egzaminy musza by¢ zdane przez innymi. Zwykle
przedmioty egzaminacyjne byly podzielone na grupy: 1-2 grupy Scisle obowiazuja-
cych (kilka przedmiotéw) i do wyboru (2-3 przedmioty). Nierzadko warunkiem do-
puszczenia do egzamindéw bylo zaliczenie odpowiednich ¢wiczen badZz seminarium.
Egzaminy odbywaly si¢ po kazdym trymestrze. Studenci, chcacy zdawac dany przed-
miot, wczesniej to deklarowali. Egzaminatorem mogt by¢ kazdy profesor danej dys-
cypliny, do niektérych egzaminéw powolywano komisje. W przypadku negatywnego
wyniku mozna bylo trzykrotnie przystepowac do poprawki (i jeszcze raz za zgoda
rady wydziatu) w ktérejs z nastepnych sesji egzaminacyjnych — po kolejnych tryme-
strach. Warunkiem otrzymania stopnia magistra, oprécz zaliczenia odpowiednich
zajec i pozytywnych wynikéw egzaminéw (takze koncowego), bylo tez przygotowa-
nie pracy magisterskiej. Temat pracy zwykle mozna byto otrzymac dopiero po zdaniu
okreslonej czesci egzamindw.

Wytyczne MWRIOP dotyczace organizacji studiow
na kierunku pedagogika
Pedagogika jako kierunek studiéw zostata wyodr¢bniona w rozporzadzeniu mini-
sterialnym z 1926 r. Studenci wcigz zapisywali si¢ na odpowiedni wydziat — WH lub

WE a dyscypline — pedagogike, z ktérej chcieli otrzymad stopiefi magistra, wybierali
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poprzez dobér przedmiotéw wskazanych w uregulowaniach ministerialnych jako

konieczne do zdobycia tego stopnia i zdanie z nich egzaminéw. Oprocz tego posta-

wiono im warunek, ze kazdy kolejny trymestr studiéw zostanie im zaliczony, jesli
beda uczeszczali na co najmniej 10 godzin wybranych przez siebie wykladéw i ¢wi-
czen tygodniowo (od poniedziatku do piatku) i spelnig warunki ich zaliczenia. Je-

§li chodzi o egzaminy zdawane w trakcie studiéw, to podzielono na trzy grupy A,

B i C. W grupie A znalazly si¢ przedmioty obowigzkowe dla wszystkich studentéw

ubiegajacych si¢ o stopieri magistra pedagogiki. Grupe B i C tworzyly przedmioty

do wyboru, po jednym z kazdej grupy. W grupie B umieszczono niektére przedmioty

z grupy A w rozszerzonym zakresie. W grupie C wymieniono ponad 20 przedmiot6w,

kazdy z nich obowigzywat w zarysie (Rozporzadzenie z 1926...).

W grupie A znalazly si¢ nastepujace obowiazkowe przedmioty egzaminacyjne:

Psychologia ogdlna — egzamin ustny;

Logika z metodologia i teorig poznania — egzamin ustny;

Historia filozofii w zarysie — egzamin ustny;

Historia wychowania z uwzglednieniem historii wychowania w Polsce na tle roz-

woju spotecznego i pradéw etycznych — egzamin ustny;

5. Pedagogika i dydaktyka wraz z przegladem wspdiczesnych kierunkéw w tych
dziedzinach i ze szczegbélnym uwzglednieniem pogladéw jednego ze wspoélczes-
nych autoréw pedagogicznych. Ustawodawstwo szkolne i organizacja szkolnic-
twa — egzamin ustny;

6. Psychologia wychowawcza i pedagogika eksperymentalna — egzamin ustny.
Grupe¢ B tworzyly poszczegdlne dzialy przedmiotéw 4, 51 6 z grupy A w szczego-

fowym opracowaniu. Student wybierat jeden z tych dziatéw, egzamin z niego byt pi-

semny i ustny. Ten wybér determinowat tez problematyke pracy magisterskiej, miafa
ona dotyczy¢ wlasnie tego dziatu.

W grupie C umieszczono filologie — klasyczna, polska, francuska, niemiecka, an-
gielska, litewska, stowianska i jednego z narodéw stowianskich, oprécz tego historie,
geografie, geologie, krystalografie, mineralogie, petrografie, biologi¢ ogélng, zoolo-
gie, botanike, chemig, fizyke oraz matematyke. Byly to wszystkie przedmioty, z kt6-
rych w tym samym czasie podano zasady nadawania stopnia magistra. Nie okreslono
formy egzaminu, pozostawiajac to egzaminatorom.

Oprocz przedmiotéw egzaminacyjnych w rozporzadzeniu podano réwniez takie,
z ktérych trzeba bylo obowigzkowo uzyskac zaliczenie ¢wiczen. Byta to pracownia
psychologiczna, na ktéra trzeba bylo uczeszczaé przez 3 trymestry, proseminarium
pedagogiczne w wymiarze co najmniej 3 trymestréw i seminarium pedagogiczne —
doklfadnie 3 trymestry.

W rozporzadzeniu sformutowano takze warunki dopuszczenia do niektérych eg-
zamindw. By moc przystapic¢ do egzaminéw z przedmiotéw 4, 5 1 6 z grupy A, najpierw
trzeba bylo zda¢ te z przedmiotéw 1, 2 i 3 z tej grupy i zaliczy¢ proseminarium peda-
gogiczne w pelnym wymiarze. Dodatkowym warunkiem dopuszczenia do egzaminu
z przedmiotu 6 w tej grupie bylo zaliczenie catosci zaje¢ w pracowni psychologiczne;j.
Od egzaminéw z grupy A uzalezniono tez termin otrzymania tematu pracy magister-
skiej, mozna byto o niego wystapi¢ po zaliczeniu wszystkich przedmiotéw z tej grupy.

Do egzaminu z przedmiotu wybranego z grupy C mozna bylo przystapi¢ w do-
wolnie wybranym momencie. Jako ostatni (koficowy) miat by¢ zdawany egzamin
z przedmiotu, ktoéry zostal wybrany jako tematyka pracy magisterskiej (grupa B).

BN
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W rozporzadzeniu zapowiadano, ze podczas tego egzaminu komisja, oprocz spraw-
dzania wiedzy z tego przedmiotu, , przeprowadza¢ bedzie ze studentem dyskusje
na temat jego pracy magisterskiej i kontrolowaé réwniez ogdlng znajomos¢ cato-
ksztaltu wiedzy studenta z zakresu pedagogiki” (Rozporzadzenie z 1926...).

Wybér przedmiotéw egzaminacyjnych nie zostat narzucony przez MWRIOP. Przy
tworzeniu zapiséw przywolanego rozporzadzenia ministerialnego brali bowiem
udziatl profesorowie pedagogiki: Bogdan Nawroczynski z UW, Zygmunt Mystakowski
z UJ, Marian Massonius z USB oraz filozof Tadeusz Kotarbinski z UW (Twardowski,
1997, s. 236).

Na uczelniach prywatnych — KUL i WWP studenci mogli otrzymad stopiefni magistra
pedagogiki od 1933 r. Obu uczelniom przyznano bowiem wowczas cz¢sciowe prawa
szkot akademickich, ktére obejmowaly réwniez nadawanie nizszego stopnia naukowe-
go. Zasady przyznawania stopnia byly takie same jak opisane dla szkét akademickich.

Jesli chodzi o uprawnienia, jakie dawat stopiefi magistra pedagogiki, to poczat-
kowo zapewnial mozliwo$¢ zdawania panistwowego egzaminu na nauczycieli szkét
Srednich, zwalniat tez cz¢Sciowo z tego egzaminu (Rozporzadzenie z pazdziernika
1924...). Zgodnie natomiast z nowa ustawa o ustroju szkolnictwa z 1932 r. wraz
z dodatkowym rocznym kursem i praktyka pedagogiczng dawatl uprawnienia do na-
uczania w szkotach srednich ogélnoksztatcacych, seminariach i liceach dla wycho-
wawczyn przedszkoli, liceach pedagogicznych i pedagogiach (Ustawa z 1932...).

Zasady zatrudniania kadry naukowo-dydaktycznej

Kadre naukowo-dydaktyczng uczelni akademickich zgodnie z ustawa z 1920 r. two-
rzyli nauczyciele akademiccy (profesorowie i docenci), ,nauczyciele w 3Scislejszym
znaczeniu tego stowa, np. lektorzy”, a takze pomocnicze sily naukowe — adiunk-
ci (réwniez réwnorzedni z nimi specjalisci: kustosze, konstruktorzy i prosektorzy),
asystenci (starsi i mtodsi, wsréd tych drugich wyrézniano tez demonstratoréw i ele-
wOWwW) oraz zastepcy asystentOw. System zatrudniania kadry opieral si¢ na ograni-
czonej liczbie katedr profesorskich (nadzwyczajnych lub bardziej prestizowych zwy-
czajnych) tworzonych przez wladze panistwowe. Na stanowiskach kierownikéw tych
katedr zatrudniano profesoréw nadzwyczajnych i zwyczajnych. W ustawie okreslono
zasady obsadzania tych stanowisk w przypadku zwalniajacych si¢ lub nowo tworzo-
nych katedr. Kandydat byt wylaniany przez rade wydzialu majaca wolng katedre,
po wczesniejszym zebraniu opinii 0 najodpowiedniejszych osobach od wszystkich
profesoréw polskich uczelni wyktadajacych ten sam przedmiot, jak w obsadzanej
katedrze. Kolejnym krokiem bylo zatwierdzenie kandydatury przez ministra wyznan
religijnych i oSwiecenia publicznego, a nast¢pnie mianowanie przez naczelng wiadze
panstwowa. W ustawie okreslono réwniez obowiazki profesora (byly to m.in.: twor-
cza praca naukowa, wykladanie, prowadzenie ¢wiczeni i egzaminowanie, kierowanie
zwigzanym z katedra zaktadem). Podano takze czas pozostawania na stanowisku —
do osiagniccia wieku emerytalnego, czyli 65 roku zycia. Usuniccie profesora z kate-
dry byto mozliwe tylko w wyniku postepowania dyscyplinarnego lub honorowego®.
Gdy byly trudnosci z obsadzeniem katedry, ustawa pozwalata na czasowe powotanie
w charakterze p.o. profesora tej katedry’” osoby tylko w odniesieniu do prowadze-
nia wyktadéw. Mégt by¢ to profesor zajmujacy inng katedre lub docent pracujacy
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na uczelni, a wyjatkowo takze pomocniczy pracownik naukowy bez habilitacji (Usta-
wa z 1920...; Przenioslo, 2012, s. 91-94).

Poszczegblne wydzialy organizacyjnie dzielily si¢ zgodnie z uregulowaniami
ustawowymi na zaklady. Profesor kierowat katedra powierzong mu przez MWRiOP
i przypisanym do niej zakladem (czasem nazywanym seminarium), ktéry byt gtéw-
nie formgq organizacji pracy dydaktyczne;j.

Oprocz profesoréw prawo do prowadzenia wyktadéw mieli docenci. O docentach
w ustawie z 1920 r. napisano: ,Rada wydziatowa moze udzieli¢ ubiegajacemu si¢ o to
kandydatowi prawa wykladania (venia legendi); postepowanie, prowadzace do tego
celu, nazywa si¢ habilitacja, kandydat zas, ktéremu zostato przyznane prawo wy-
ktadania w szkole akademickiej, otrzymuje tytul docenta”. Podano réwniez warunki
przystapienia do habilitacji — odpowiednie kwalifikacje osobiste, stopiefi doktora,
zlozenie opublikowanej rozprawy (innego dorobku nie wymagano) oraz opisano
sposob przeprowadzania procedury habilitacyjnej — pozytywne recenzje pracy, kolo-
kwium 1 wyktad habilitacyjny (Ustawa z 1920...). Poniewaz habilitacja dawala je-
dynie prawo wyktadania, docenci mogli pracowac na etatach zastepcéw profesoréw,
adiunktéw lub starszych asystentéw albo prowadzi¢ tylko zajecia zlecone. W wielu
dyscyplinach duza cz¢$¢ byta zatrudniona jako starsi asystenci, wyzszych stanowisk
bylo bowiem niewiele (Przeniosto, 2011, s. 49, 308).

Pomocnicze sily naukowe zatrudniano w poszczegdlnych katedrach. Liczba ta-
kich pracownikéw zazwyczaj zalezata od liczby godzin dydaktycznych przypisanych
do katedry. Na utworzenie nowego stanowiska uczelnia musiata uzyska¢ zgode
MWRIOP. W ustawie podano spos6b mianowania i okres zatrudnienia pomocniczych
pracownikéw naukowych. Byli oni angazowani przez senat uczelni na wniosek rady
wydzialtu. Umowy zawierano na czas okreslony. Adiunkci po sze$ciu latach mogli by¢
zatrudnieni na stale, starsi asystenci od 1928 r. réwniez, ale tylko za zgodq ministra
wyznan religijnych i o§wiecenia publicznego i to w przypadku, gdy si¢ habilitowali
(Ustawa z 1920...; Rozporzadzenie z 1928...).

Studenci pedagogiki i kadra na poszczegdlnych uczelniach

Liczba studiujacych pedagogike na poszczeg6lnych uczelniach byla bardzo zrézni-
cowana. Najwiecej os6b wybierato ten kierunek na UW, najmniej na USB w Wilnie,
dane z roku akademickiego 1934/35 zamieszczono w tabeli 1. W UW bylo to 11%
studiujacych na kierunkach humanistycznych, a USB niecale 2%. Najlepsze propor-
¢je tych dwoch wielkosci byly w WWP, gdzie byt Wydziat Pedagogiczny. Studenci pe-
dagogiki stanowili tam az 75% stuchaczy kierunkéw humanistycznych. Na poczatku
lat trzydziestych liczby studiujacych pedagogike byly podobne, pod koniec lat dwu-
dziestych o okolo 20%-30% nizsze, a wczesniej jeszcze mniejsze, a w UW, UJ i WWP
znacznie mniejsze (Szkoly, 1930, passim; Wittlinowa, 1937, s. 46, 47, WWP, 1926,
s. 57). Wplyw na powickszenie che¢tnych do wybierania przedmiotéw pedagogicz-
nych miato okreslenie we wspomnianym rozporzadzeniu z 1926 1. jasnych kryteriéw
konczenia kierunku pedagogika ze stopniem magistra.

Pedagogika jako kierunek studiéw byla wybierana zaréwno przez kobiety, jak
i przez mezczyzn. Na przyklad na UJK we Lwowie mezczyZzni stanowili w réznych
latach od 25% do 50% (LPAO, UJK, f. 26, op. 7, spr. 1625).
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Tabela. 1 Liczba studiujacych pedagogike w roku akademickim 1934/35

Liczba studentéw
Uczelnia e kierunkow . .
pedagogiki humanistycznych® calej uczelni
Uw 319 2820 9402
uJ 110 1303 6666
UJK 49 892 6048
UpP 20 796 5170
USB 7 424 3562
WWP w Warszawie 220 294 837
WWP w Lodzi 25 116 324
KUL 10 175 935
ogdlem 760 6820 32944

¥Wymieniono tutaj oprocz pedagogiki: antropologie, etnografi¢, etnologie, archeologie, filologie —
angielska, francuska, niemieckga, polska, stowianiska, indoeuropejska, klasyczng i poréwnawcza,
filozofi¢, historig, histori¢ sztuki, muzykologie, orientalistyke, socjologie.

Zrédlo: Wittlinowa, 1937, s. 48, 49

Przy wigkszosci z wymienionych uczelni funkcjonowato tez tzw. Studium Peda-
gogiczne. Bylo ono przeznaczone dla oséb posiadajacych stopienh magistra filozofii
w zakresie réznych dyscyplin, ktére chcialy przygotowac si¢ do panstwowego eg-
zaminu na nauczycieli szkét Srednich (Rozporzadzenie z pazdziernika 1924...) lub
po 1932 1. speli¢ jeden z warunkéw dajacych uprawnienia do nauczania w takich
szkotach (Ustawa z 1932...). Organizowano roczne kursy pedagogiczne (Nawroczyn-
ski, 1968, s. 440—443; Chodakowska, 1994, s. 157, 161, 167; Szmyd, 2003, s. 267).
Na przyktad w roku akademickim 1934/35 na UW ucz¢szczaly na takie zajecia 204
osoby (Sprawozdanie, 1936, s. 48).

Doksztalcaniem czynnych nauczycieli zajmowaly si¢ takze instytuty pedagogicz-
ne, cztery funkcjonujace w Warszawie: Panstwowy Instytut Pedagogiczny (istniat
w latach1918-1925), Panistwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej (powstat w 1922 1.),
Panistwowy Instytut Nauczycielski (zalozony w 1930 1.), Instytut Nauczycielski ZNP
(utworzony w 1932 1., od 1939 r. Instytut Pedagogiczny ZNP) oraz Instytut Pedago-
giczny w Katowicach (istniat od 1928 r.). Zaden z nich nie byl jednak zorganizowany
w podobny sposéb jak szkoly akademickie i zaden nie otrzymal w okresie miedzywo-
jennym takiego statusu. Instytut ZNP aspirowat do takiej roli, uruchomit czterolet-
nie studia pedagogiczne (Rocznik, 1924, s. 169; Spis, 1924, s. 106; Bromberek, 1965,
s. 212-219; Suchodolski, 1972, passim).

Katedr i zajmujacych je profesoréw prowadzacych zajecia ze studentami peda-
gogiki na uniwersytetach panstwowych byto niewielu. W roznych okresach na kaz-
dym z nich bylo tylko od jednej do 3 katedr zwigzanych z pedagogika, psychologia
i historig tych nauk. Na UW najwczes$niej obsadzono Katedre Psychologii, od 1919 1.
kierowatl nig Wladystaw Witwicki. W 1926 r. Katedre Pedagogiki i Organizacji Szkol-
nictwa powierzono Bogdanowi Nawroczynskiemu, a w 1928 r. Katedre Psycholo-
gii Wychowawczej — Stefanowi Baleyowi, ktéry wczesniej przez rok wyktadat jako
profesor kontraktowy, bez katedry (Manteuffel, 1936, s. 201-211; AAN, MWRIiOP,
sygn. 1605). Na UJ byly tylko dwie omawiane katedry — Pedagogiki zajmowana
od 1927 1. przez Zygmunta Myslakowskiego oraz Psychologii Pedagogicznej kiero-
wana od 1928 r. przez Stefana Szumana (AAN, MWRIOP, sygn. 4522; Srédka, 1998,
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s. 293). Na UJK we Lwowie najpierw, w 1924 r. obsadzono Katedr¢ Historii Oswiaty
i Szkolnictwa, otrzymat ja Stanistaw fempicki. W 1934 r. Katedre Psychologii po-
wierzono Mieczyslawowi Kreutzowi, wczesniej od 1928 r. pracowal w tej katedrze
jako zastepca profesora (LPAO, UJK, f. 26, op. 5, spr. 968; spr. 1080). Katedre Peda-
gogiki utworzono na UJK dopiero w 1937 r., w kolejnym roku oddano ja Bogdano-
wi Suchodolskiemu (Rozporzadzenie z 1937...; AAN, MWRIOP, sygn. 5953). Na UP
funkcjonowaly dwie katedry odpowiedzialne za zajccia ze studentami pedagogiki.
W 1919 r. Katedr¢ Psychologii i Pedagogiki DoSwiadczalnej powierzono Stefanowi
Blachowskiemu, a Katedre Pedagogiki i Dydaktyki — Antoniemu Danyszowi, t¢ dru-
ga w 1925 1. objat Bogdan Nawroczynski, a po jego odejsciu na UW, Ludwik Jaxa-By-
kowski (Sklad, 1928, s. 14; Srédka, 1994, s. 159, 338; 1997, s. 220). Na najmniejszym
z uniwersytetow panstwowych USB w Wilnie przez niemal caly okres mi¢dzywojen-
ny funkcjonowata tylko jedna katedra pedagogiczna — Katedra Filozofii i Pedagogiki,
od 1920 r. kierowal nig Marian Massonius, po jego przejsciu na emeryture zatrud-
niono w niej zast¢pce profesora ks. Mieczystawa Dybowskiego, a w 1938 1. oddano
ja Ludwikowi Chmajowi. Drugq katedre — Psychologii Ogélnej i Pedagogicznej USB
otrzymat dopiero w 1936 1., nie zostala ona obsadzona, pracowat w niej tylko zastep-
ca profesora Bohdan Zawadzki (LCAP, USB, ap. 5 IVB, b. 294; b. 308; USB, 1936, s. 8).

Na uczelniach prywatnych ksztalcacych studentéw pedagogiki, na KUL i WWP
liczba katedr profesorskich, ktérych kierownicy odpowiadali za zajecia na tym kie-
runku, byla zr6znicowana. Na KUL poczatkowo funkcjonowaly 3 katedry — Peda-
gogiki (od 1925 1. kierowal nig Zygmunt Kukulski), Filozofii i Pedagogiki (w latach
1924-1926 zatrudniano w niej Tadeusza Strumitto jako zastepce profesora, pdzniej
katedr¢ zlikwidowano), Psychologii (w latach 1923-1933 zast¢pca profesora byl
w niej Bohdan Rutkiewicz), katedry juz nie obsadzono (Karolewicz, 1996, s. 116,
193, 212). W WWP Kktoéra jako jedyna miata Wydziat Pedagogiczny, katedr kierunko-
wych bylo wiecej, od polowy lat dwudziestych — 5, a pod koniec lat trzydziestych — 6.
Najwczesniej obsadzono Katedre Psychologii, w latach 1918-1926 kierowat nigq Ja-
kub Segatl. Po jego odejsciu na inny wydzial katedra przez kilka lat nie byla zajeta,
w 1937 1. oddano ja Albertowi Dryjskiemu. W 1921 r. Katedr¢ Pedagogiki i Dydaktyki
powierzono Lucjanowi Zarzeckiemu, a po nim w 1927 1. Antoniemu Bolestawowi
Dobrowolskiemu. Kolejng katedr¢ — Historii Pedagogiki w 1923 1. oddano Witoldowi
Wasikowi. Z kolei Katedre Organizacji Wychowania w 1924 1. objal J6zef Lewicki,
w 1937 1. polaczono ja z Katedra Historii Szkolnictwa w Polsce, ktérg od 1935 r. pro-
wadzil Stefan Truchim, on tez kierowat ta nowo utworzong — Katedra Historii i Orga-
nizacji Szkolnictwa. W 1926 1. kierownictwo Katedry Pedagogiki Eksperymentalnej
i Psychologii Pedagogicznej powierzono J6zefie Joteyko, od jej Smierci w 1928 r. ka-
tedra nie byta obsadzona. W 1927 r. Katedr¢ Historii i Organizacji O$wiaty Pozaszkol-
nej powierzono Helenie Radlifiskiej. Ostatnig z katedr Filozofii Pedagogiki od 1937 1.
kierowatl Sergiusz Hessen, ale jako zastepca profesora (WWP, 1922, s. 7, 22; 1926,
s. 44, 75; 1927, 5. 46; 1933, 5. 11; 1935, 5. 12; 1937, s. 11-13; 1938, s. 36—39; Rocznik,
1939, 5. 510).

Liczba pomocniczych pracownikéw naukowych i docentéw pracujacych w wy-
mienionych katedrach nie byla duza, na uniwersytetach byly to tylko pojedyncze
osoby. W przypadku etatowych pomocniczych pracownikéw byli to gtéwnie asysten-
ci. W WWP liczba takich pracownikéw byta wicksza ze wzgledu na specjalistyczny
Wydzial Pedagogiczny.
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Zajecia dydaktyczne na poszczegodlnych uczelniach

Rozporzadzenia ministerialne dotyczace organizacji procesu nauczania wymagaty
stalego powtarzania jedynie wyktadéw i ¢wiczen z przedmiotéw kursowych — przy-
gotowujacych do egzaminéw, cho¢ nie wprowadzaly zadnych rygoréw w tej kwestii,
ich czestotliwos¢ pozostawata w gestii kazdej z uczelni. Oprécz takich zaje¢ studen-
tom oferowano réwniez wyktady nieobowiazkowe (cze¢sto nazywane monograficz-
nymi). Zalezaly one gtéwnie od preferencji prowadzacych i zazwyczaj mialy stanowi¢
wprowadzenie do tematyki podejmowanej na seminariach?.

Z analizy spiséw wyktadéw na réznych uczelniach wynika, ze te kursowe zazwy-
czaj byly przydzielone do poszczegdlnych katedr i stale realizowane przez kierownika
katedry lub docenta w niej zatrudnionego. Inne zajecia z przedmiotéw obowiazko-
wych, gléwnie ¢wiczenia, ktérych zaliczenie cz¢sto byto warunkiem dopuszczenia
do egzaminu, powierzano przede wszystkim adiunktom i asystentom, nawet jesli
w spisach przydzielono je profesorom. Nierzadko tak to zapisywano, gdyz to wilasnie
profesorowie odpowiadali za realizacj¢ programu danego przedmiotu. Zatrudnione
w ich katedrach pomocnicze sity naukowe z zalozenia spelnialy funkcje wspierajaca
prace profesora. Liczba godzin przeznaczonych na ¢wiczenia bylta zazwyczaj mniejsza
niz na same wyktady kursowe. W przypadku ¢wiczen bylo to od 1 do 4 godzin, a wy-
ktadéw od 2 do 6 godzin tygodniowo.

Wyklady monograficzne nie byly obowigzkowe, ale ucz¢szczanie na nie nierzad-
ko bylo stawiane przez profesor6w jako warunek przyjecia na seminarium. Wick-
szo$¢ dotyczyla dos¢ szczegdtowych kwestii akurat naukowo zajmujacych profeso-
row czy docentéw, z ktérymi chcieli tez zapozna¢ studentéw, by rozwazac je potem
na seminariach. Na poszczegélne wyktady monograficzne przewidywano zazwyczaj
1-2 godziny tygodniowo. Nierzadko wyktady takie wygtaszano tylko raz, albo co kil-
ka lat. Wsréd proponowanych studentom pedagogiki byty np. na UJ: Dziecko trudne
jako zjawisko spoteczne; Pedagogiczne zagadnienia teorii wartosci; na UW: Rozwdj
pogladéw na zainteresowania; Aspekty psychologiczne w twoérczosci Zeromskiego;
na UJK: Mtlodziez polska na uniwersytetach zagranicznych; Ruchy psychomotorycz-
ne (UJ, 1928, s. 71; UW, 1930, s. 131; UJK, 1930, s. 29, 31).

Wyktady nieobowigzkowe czasem wyglaszano specjalnie dla stuchaczy chcacych
juz w czasie studiéw spelni¢ warunki do otrzymania uprawnien na nauczycieli szkét
Srednich. Na UW np. czesto organizowano zajecia z pedagogiki dla chetnych stu-
dentéw innych kierunkéw (Sprawozdanie, 1936, s. 47, 50). Za wykltady niekursowe
mozna tez uznac te przewidziane na wydziale, na ktéry dana osoba uczeszczata. Ure-
gulowania ustawowe dawatly bowiem studentom prawo do zapisania si¢ dodatkowo
na dowolne wyktady na calej uczelni. Stuchacze nierzadko z niego korzystali.

Kilkukrotnie juz wspomniane seminaria byly waznym elementem studiéw. Ich ce-
lem nie bylo bezposrednio napisanie pracy magisterskiej, ale stopniowe przygotowy-
wanie studentéw do samodzielnej pracy naukowej. W przypadku niektérych dyscyplin
zostal okreSlony czas obowigzkowego uczestnictwa w nich, w przypadku pedagogiki
byly to 3 trymestry proseminarium i 3 seminarium (w wymiarze 2 godzin tygodniowo).
Nie musialy to by¢ jednak te same zajecia, studenci mieli mozliwo$¢ ich zmieniania,
jesli nie spetnialy ich oczekiwan. W kolejnym trymestrze mogli zapisa¢ si¢ na kazde
inne z dostepnych proseminariéw czy tez seminariéw, za zgodq prowadzacej je osoby.
Seminaria dzielily si¢ na nizsze i wyzsze lub odpowiednio proseminaria i seminaria.
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Na proseminariach, te byly przeznaczone dla nizszych lat studiéw, analizowano w mia-
r¢ proste teksty wskazane przez prowadzacego lub ewentualnie przygotowywano i ana-
lizowano odtworcze referaty. Na seminariach dla starszych lat przedstawiano referaty
na temat bardziej zaawansowanych kwestii i stopniowo przechodzono do samodziel-
nego opracowywania probleméw. Na przyktad na WWP w roku akademickim 1926/27
na zajeciach prof. J. Lewowickiego studenci ucze¢szczajacy na seminarium (liczylto
16 0s6b) poznawali ustawodawstwo szkolne i opracowywali referaty na ten temat,
a osoby ze starszych lat studiéw przygotowywaly samodzielne prace w zakresie orga-
nizacji wychowania i zestawialy bibliografie pedagogiczng z ostatnich kilkunastu lat
(WWP, 1927, s. 56). Z kolei na UW w roku 1934/35 na proseminarium pedagogicznym
u prof. B. Nawroczynskiego (ucz¢szczalo na nie 38 oséb) analizowano prace Sergiusza
Hessena Podstawy Pedagogiki i przygotowywano referaty z tego zakresu. Na seminarium
(skupiato 27 uczestnikéw) dyskutowano na temat bardziej zaawansowanej literatury
obcojezycznej i przygotowywano samodzielne prace. Nierzadko w ramach seminariéw
studenci przeprowadzali badania w szkotach, przedszkolach oraz osrodkach wycho-
wawczych i analizowali je, dotyczylo to np. seminarium S. Baleya na UW (Sprawozda-
nie, 1936, s. 46, 48, 49). Zdarzalo si¢, ze wymagania wobec seminarzystéw byty wicksze
niz tylko przygotowanie referatu, np. na UJK we Lwowie S. fempicki jako warunek
zaliczenia kazdego trymestru stawial ponadto oddanie pracy bibliograficznej i recenzji
oraz kolokwium z lektur (Szulakiewicz, 2004, s. 16).

Przygotowywane na seminariach referaty mogly stanowi¢ podstawe pracy magi-
sterskiej czy tez doktorskiej (pomysty na nie rodzily si¢ nierzadko w ramach tych sa-
mych seminariéw). Zwazywszy na to, ze plany studiéw nie okre$laly terminu rozpo-
czecia i zakonczenia uczestnictwa w seminarium, wigc szczeg6lnie w przypadku tych
wyzszych w zajeciach mogly bra¢ udziat zar6wno osoby z poprzednich lat, jak i nowo
zapisane. Totez wickszos$¢ prowadzacych wybierala w miare stata, dos¢ szeroka tema-
tyke seminarium, zwykle zwiazang z zainteresowaniami naukowymi, doktadajac nowe
watki, np. poprzez wyktady monograficzne. Ze wzgledu na to zréznicowanie uczestni-
kéw seminaria nierzadko miaty dwdéch prowadzacych, szczegélnie w konfiguracji pro-
fesor i docent lub dwéch docentéw. Jesli chodzi o tematy prac magisterskich przygoto-
wanych przez studentéw pedagogiki, to np. na UJK we Lwowie u prof. S. Lempickiego
napisano m.in. takie: Dziatalno$¢ Rady Szkolnej Krajowej do roku 1880; Praca i zastugi
Sejmu Galicyjskiego okoto szkolnictwa powszechnego; Dygasinski jako pedagog. Z ko-
lei wynikiem zaje¢ na seminarium prowadzonym przez dwoch docentéw Kazimierza
Sosnickiego i Mieczystawa Ziemnowicza bylo powstanie m.in. prac: Charakterystyka
wzajemnego stosunku wychowawcy i wychowanka ze stanowiska socjologicznego;
Pedagogika Herberta i jej odglosy w Polsce; Pierwsze dziesicciolecie ,,Szkoly” na tle
wspolczesnych pradéw oswiatowych (Szmyd, 2003, s. 304, 305).

Rozpatrujac zagadnienia czasu sp¢dzanego na uczelni, mozna powiedzied, ze
studenci musieli ucze¢szcza¢ na kilkanascie godzin zaje¢ tygodniowo, dla pedagogi-
ki, ustalono go na 10 godzin. Obowiazkowy czas przebywania prowadzacych zaje-
cia na uczelni byl bardzo zréznicowany. Dla profesora przewidziano tygodniowo co
najmniej 5 godzin wyktadu i 2 ¢wiczen, uczelnie zazwyczaj przyjmowaly doktadnie
taki wymiar lub nieco wyzszy. Istniata tez mozliwo$¢ zmieniania proporcji obu form
zajed, przeliczajac 1 godzine wykladu na dwie ¢wiczeniowe lub seminaryjne. Profe-
sorowie mogli réwniez wyklada¢ w godzinach ponadwymiarowych, by jednak otrzy-
mac za nie dodatkowe wynagrodzenie, musialy by¢ one zatwierdzone przez MWRiOP.
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Liczba godzin dydaktycznych docentéw zalezata od tego, na jakich zasadach byli za-
trudnieni. Jesli pracowali jako zastepcy profesoréw, mieli taka liczbe godzin jak pro-
fesorowie. Gdy byli adiunktami lub starszymi asystentami, ich obcigzenie wynosito
tyle, ile wszystkich pomocniczych sit naukowych, czyli 30 godzin tygodniowo.

Stosunek do zajec

Wyznacznikiem stosunku do studiowania moze by¢ terminowos¢ konczenia poszcze-
gblnych lat studiéw i uczelni w ogdéle. Na wydziatach humanistycznych, podobnie tez
filozoficznych i matematyczno-przyrodniczych sytuacja nie wygladata pod tym wzgle-
dem najlepiej. Studentom tych wydzialéw pozostawiano sporo swobody w uczesz-
Czaniu na zajecia, zdawaniu egzamindw czy pisaniu prac magisterskich. Jak wspo-
mniano, nie narzucano tez czasu studiowania, planowana liczba trymestréw (dla
wydzialéw humanistycznych — 11) byta tylko sugestia. Wielu stuchaczy studiowato
przez diuzszy okres. Korzystali oni z mozliwoSci ponownego zapisywania si¢ na ten
sam rok studiéw (mogli to robi¢ nawet wielokrotnie), czy to dlatego, ze zrobili sobie
przerwe w nauce, czy tez nie czuli si¢ na sitach, by przystapi¢ do egzaminéw. Za naj-
bardziej pilnych trzeba uzna¢ stuchaczy prawa, farmacji, teologii i medycyny (Maly,
1930, s. 131; Wittlinowa, 1937, s. 40, 56, 57), nawet jednak w tych dyscyplinach mniej
niz potowa studentéw koniczyla uczelni¢ bez dodatkowego okresu studiéw. Na przy-
ktad w roku 1933/34 dyplomy magistra farmacji w terminie zdobylo 42% studentéw,
magistra prawa — 38%, magistra teologii — 25%, lekarza — 23% (tamze, s. 39, 40, 56).
Dla nauk humanistycznych dotyczylo to okoto 13% absolwentéw (zob. tabela 2) — nie
uwzgledniono szczegéldéw dla UJ, poniewaz dyplomy wydawal Wydziatl Filozoficzny
skupiajacy zaréwno kierunki humanistyczne, jak i matematyczno-przyrodnicze.

Tabela 2. Liczba dyploméw wydanych na wydziatach humanistycznych lub pedagogicznych w roku
akademickim 1933/34

Liczba dyplomoéw
Uniwersytet . Po odbyciu podanej liczby lat studiéw
Ogolem —
3 4?2 5 6 7 8 9 i wiecej®
Uw 243 - 23 36 30 56 37 61
[08) 306 . . . . . . .
UJK 162 - 12 27 34 27 23 39
Up 167 - 28 34 31 20 12 32
USB 56 1 4 9 10 17 7 8
KUL 30 - 14 10 - 3 - 3
WWP w Warszawie 20 3 3 7 6 - - 1
WWP w Lodzi 6 1 - 2 3 - - -

Liczba lat studiéw przyjmowana przez MWRiOP
®Pojedyncze z najbardziej przeterminowanych dyploméw moga dotyczy¢ dyploméw doktorskich
wydawanych wedltug starych przepiséw, gdy byt to jedyny stopien, a studia konczyly si¢ absolutorium

Zrédlo: Wittlinowa, 1937, s. 56-58

Na UW i UJ dyplomy z pedagogiki stanowily okoto 10% wszystkich wydanych
na kierunkach humanistycznych, na pozostalych uniwersytetach bylo to mniej
niz 5%. Na przyktad na UJK we Lwowie w wymienionym roku wydano 3 dyplomy
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magistrom tego kierunku na 15 studentéw uczacych si¢ 4 lub 5 lat, nie podano in-
formacji, czy uzyskano je terminowo (Szmyd, 2003, s. 320). W WWP zdecydowana
wickszo$¢ z wydawanych byly to dyplomy z pedagogiki.

Przyczyny nieterminowego konczenia studiéw byly zozone, oprécz wspomnia-
nych matych rygoréw studiowania, niewatpliwie istotne znaczenie miata tez duza
swoboda pozostawiana studentom w kwestiach obyczajowych i §wiatopogladowych.
Chetnie korzystali oni z urokéw zycia towarzyskiego i angazowali sic w dzialalnos¢
polityczna, cho¢ ta formalnie na uczelniach byta zabroniona (Przeniosto, 2014, s. 99).
Uniwersytet Warszawski w swoim sprawozdaniu z konica lat dwudziestych zwracat
uwage na konieczno$¢ podejmowania pracy zarobkowej przez studentéw, a takze
stabe przygotowanie wynoszone ze szkdt Srednich, ktére powodowato koniecznos$¢
uzupelniania zaleglosci przez duza cze$¢ stuchaczy (Sprawozdanie, 1929, s, 28, 29).
Szczeg6lnym problemem byly trudnosci finansowe studentéw. Potrzebowali oni fun-
duszy zaréwno na utrzymanie, jak i na oplaty za studia. Oprécz corocznego wpiso-
wego, odplatne byly poszczegélne egzaminy, kolokwia, wyznaczenie tematu pracy
magisterskiej i zrecenzowanie jej. Pomoc stypendialna ze strony panstwa nie byta
wystarczajaca, np. w roku akademickim 1936/37 stuchaczom uczelni panstwowych
przyznano 2339 stypendiéw (na 5304 prosby). Pelne stypendia otrzymatly tylko 102
osoby, w wysokosci 50% — 1469 0s6b i 25% — 768. Pelne stypendium wynosito w tym
okresie okoto 120 zt miesiecznie. Z funduszy panstwowych udzielano takze dlugoter-
minowych pozyczek na pokrycie kosztéw studiéw, we wspomnianym roku przyzna-
no je 4395 osobom na 8428 zgtoszen (Maly, 1938, s. 328). Uczelnie réwniez staraly si¢
wspiera niezamoznych studentéw, m.in. udzielajac im dtugoterminowych odroczen
lub zwolnien z cz¢Sci oplat za studia. Na przyktad USB w analizowanym roku udzielit
takiej pomocy 568 osobom (Kronika, 1937-1938, s. 11).

Na tle wszystkich nauczycieli akademickich grupa wyjatkowa byli prowadzacy za-
jecia ze studentami pedagogiki. Generalnie wyktadowcy zwykle do pracy dydaktycz-
nej podchodzili z duzym zaangazowaniem, cho¢ r6znili si¢ mi¢edzy soba sposobem
prowadzenia zaje¢, niektérzy odznaczali si¢ wyjatkowym talentem pedagogicznym,
inni jego brakiem. Nie podlegalo to jednak zadnej ocenie, nie rodzito tez jakichkol-
wiek konsekwencji, zwlaszcza w przypadku profesoréw, ci mogli natomiast kontro-
lowa¢ pod tym wzgledem pracownikéw swoich katedr. Profesorowie nie musieli wigc
zastanawiac si¢ nad odbiorem swoich zajeé. Pedagogowie czy tez psychologowie byli
jednak wyjatkowo swiadomi tego, co to znaczy by¢ dobrym nauczycielem. Dos¢ po-
pularne byly wéwczas badania naukowe na ten temat, prowadzili je Z. Mystakowski,
B. Nawroczynski, S. Szuman i S. Baley.

*kkkkk

Pedagogika jako oddzielny kierunek studiéw zostata wyodr¢bniona w uregulowa-
niach ministerialnych w 1926 r. Podano tez wéwczas warunki ukonczenia uczelni
ze stopniem magistra filozofii w zakresie pedagogiki. Wczesniej studia konczyly sie
tylko otrzymaniem absolutorium, czyli swiadectwa stwierdzajacego uczestnictwo
w zajeciach przez okreSlong liczbe lat. Jesli chodzi o warunki otrzymania stopnia
magistra filozofii w zakresie pedagogiki, to podano przede wszystkim: ucz¢szczanie
na co najmniej 10 godzin zaje¢ tygodniowo, zdanie 8 egzamindéw w ciagu czterolet-
niej nauki, w tym 6 z przedmiotéw obowigzkowych i dwoch do wyboru, zaliczenie
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3 trymestréw proseminarium i tylez samo seminarium, przygotowanie pracy magi-
sterskiej. Na poczatku lat trzydziestych na kierunku pedagogika studiowato kilkuset
stuchaczy. Mimo, jak si¢ wydaje, niezbyt duzych wymagan - z terminowoscia kon-
czenia uczelni nie bylo najlepiej, dotyczylo to i innych kierunkéw dostepnych na wy-
dzialach humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych i filozoficznych. Studen-
tom pozostawiono bowiem sporo swobody — zwlaszcza co do uczeszczania na zajecia,
terminéw zdawania egzaminéw, ale i w kwestiach zycia pozauczelnianego. Jesli cho-
dzi o kadr¢ prowadzaca zajecia ze studentami pedagogiki, to po roku 1926 nastapit
szybki wzrost specjalistow z tego zakresu zatrudnionych na uczelniach, cho¢ zgodnie
z zasadami obowiazujacymi wszystkie dyscypliny przyjete przez wtadze panstwowe
liczba profesoréw nie byta duza.

Przypisy

! Status panstwowych szkét akademickich posiadaly woéwczas wszystkie uniwersytety — War-
szawski (UW), Jagielloniski (UJ), Jana Kazimierza we Lwowie (UJK), Poznanski (UP) i Stefana Ba-
torego w Wilnie (USB); szkoly techniczne — Politechnika Lwowska oraz Warszawska i Akademia
Gornicza w Krakowie; Szkola Gléwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie; Akademia Medycyny
Weterynaryjnej we Lwowie; Akademia Stomatologiczna w Warszawie. Trzy inne uczelnie panstwowe
mialy cz¢Sciowe prawa szkdt akademickich: Akademie Sztuk Picknych w Krakowie i Warszawie oraz
Akademia Wychowania Fizycznego w Warszawie. Niektore uczelnie prywatne réwniez mialy pelne
lub cz¢sciowe prawa szkoét akademickich, wsréd nich Katolicki Uniwersytet Lubelski, cz¢$ciowe pra-
wa uzyskal w 1933 r., pelne w 1938 1. oraz Wolna Wszechnica Polska (WWP), od 1933 r. miata prawa
cz¢Sciowe (Przenioslo, 2012, s. 85).

2 Na USB przez okres mi¢dzywojenny byt to Wydzial Humanistyczny (WH), na UW, UJK i UP po-
dobnie, ale dopiero od potowy lat dwudziestych, kiedy istniejacy tam wczesniej Wydziat Filozoficzny
(WF) podzielono na Humanistyczny i Matematyczno-Przyrodniczy. Na UJ w okresie miedzywojen-
nym byl to Wydzial Filozoficzny.

> W ustawie nie podano jego nazwy, w kolejnych latach w zaleznosci od dyscypliny nadawano
rézne stopnie: magistra, lekarza, inzyniera, artysty.

4 Po ewentualnym przyjeciu ich w poczet studentéw zajecia, na ktdre uczeszczali jako wolni stu-
chacze, mogly by¢ im zaliczone do toku studiéw.

> W uregulowaniach ministerialnych podano, ze ma to by¢ co najmniej 11 trymestréw, za zgoda
rady wydziatu 10, gérnej granicy nie okreslono (Rozporzadzenie z 1925...).

© W ustawie z 1933 1. zaszly znaczace zmiany w tej kwestii. Wprowadzono zapis pozwalajacy mi-
nistrowi na likwidacj¢ katedr profesorskich w drodze rozporzadzenia (Ustawa z 1933...).

7 W dokumentach ministerialnych i uczelnianych dla takiego etatu czg¢sto uzywano nazwy za-
stepca profesora.

8 Spis wszystkich wykladéw publikowano przed rozpocz¢ciem kolejnego roku akademickiego,
by studenci mogli wybrac¢ zajecia i zapisac si¢ na nie.
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Studia na kierunku Pedagogika na uczelniach akademickich
w II Rzeczypospolitej

Przygotowujac niniejszy tekst, chciano zaréwno ustali¢ ogélne zasady studiowania w okresie mig-
dzywojennym, jak tez organizacj¢ studiéw pedagogicznych oraz liczbe studiujacych i wyktadajacych.
Pedagogike mozna bylo studiowa¢ na kazdym z pigciu istniejacych panstwowych uniwersytetow
oraz na dwoch uczelniach prywatnych. Studenci zapisywali si¢ na odpowiedni wydziat, zwykle hu-
manistyczny, a kierunek studiéw wybierali poprzez dobér odpowiednich przedmiotéw. W 1926 .
podano warunki ukonczenia studiéw ze stopniem magistra filozofii w zakresie pedagogiki. Bylo to
m.in. uczg¢szczanie na co najmniej 10 godzin zaje¢ tygodniowo, zdanie 8 egzaminéw w ciggu czte-
roletniej nauki, zaliczenie zaje¢ seminaryjnych, przygotowanie pracy magisterskiej. Na poczatku lat
trzydziestych na kierunku pedagogika studiowato kilkuset stuchaczy. Po roku 1926 nastapil szybki
wzrost specjalistéw z tego zakresu, cho¢ zgodnie z zasadami dotyczgcymi wszystkich dyscyplin przy-
jetymi przez wiladze panstwowe liczba profesoréw nie byla duza.

Slowa kluczowe: historia szkolnictwa wyzszego w II Rzeczypospolitej Polskiej, uczelnie wyzsze,
studia pedagogiczne, studenci pedagogiki, profesorowie

Degree in Pedagogy at the academic schools
of the Second Republic of Poland

The aim of this text is to establish the general principles of studying in the interwar period, as well
as the organization of teaching and the number of students and lecturers. Pedagogy was available
at each of the five existing public universities, as well as at two private academic schools. Students
signed up to the appropriate department, usually department of humanities, and chose the faculty
by selecting appropriate classes. From 1926, to graduate as a Philosophy Master in Pedagogy one had
to attend at least 10 hours of classes a week, take 8 exams within four years, pass the seminars and
prepare a thesis. In the early thirties, several hundred auditors attended classes in Pedagogy. After
1926 there was a rapid growth in specialists in this field, however, as a result of the state regulations,
the number of professors was not high.

Keywords: history of higher education in the Second Republic of Poland, academic schools, Peda-
gogical studies, pedagogy students, professors
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CHARAKTERYSTYKI WEWNETRZNE STUDENTOW
WCZESNEJ EDUKACJI W SWIETLE POROWNAN
MIEDZYGRUPOWYCH

Nawet pobiezny przeglad literatury pedagogicznej wydanej w minionym stuleciu
wykaze bez watpienia, ze caly wiek XX obfitowal w rozmaite klasyfikacje, ktérych
autorzy postawili sobie za zadanie stworzenie mozliwie najpelniejszego katalogu
cech, zdolnosci, umiejetnosci i kompetencji w jak najwierniejszy sposéb oddajacych
oczekiwania stawiane wspoélczesnemu im nauczycielowi, wysnute z naukowej wie-
dzy i przekonan odnoszacych si¢ do uwarunkowan jego zawodowej skutecznosci.
Polska mysl pedagogiczna wraz ze stanowigcq jej integralng czes¢ pedeutologia nie
pozostawaly w tej kwestii w tyle. Doskonalq tego ilustracja jest cho¢by gruntownie
przeprowadzony przez Czeslawa Plewke (2009, s. 18-26) przeglad uwzgledniajacy
stanowiska czotowych polskich pedagogéw tego okresu w sprawie pozadanych (i nie-
pozadanych) elementéw obrazu dobrego, skutecznego nauczyciela — Jan Wiadystaw
Dawid, Zygmunt Myslakowski, Mieczystaw Kreutz, Maria Grzegorzewska, Wincenty
Okon czy Jan Legowicz — wszyscy oni byli zgodni, co do tego, ze kluczowym (lub przy-
najmniej jednym z kluczowych) czynnikiem, przez pryzmat ktérego powinno si¢ do-
konywac oceny ,,przydatnosci” kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, jest szeroko
pojmowana osobowo$¢ i blisko z nig powigzane charakterystyki wewnetrzne (ktérych
odpowiednia forma/ksztalt/nat¢zenie daje prawo przewidywac przyszly sukces w za-
wodzie). Do podobnych wnioskéw doszla tez Henryka Kwiatkowska analizujac pogla-
dy wymienionych pedagogéw w ramach tzw. ujecia psychologicznego osoby nauczyciela
(Kwiatkowska, 2008, s. 29-34; patrz tez: Szempruch, 2013, s. 15-16).

Dynamika wspoélczesnego swiata i zachodzacych w nim z niespotykang wcze$niej
czestotliwoscig przemian sprawia, Ze nieustanne analizowanie wcigz zmieniajacych
si¢ (lub przynajmniej uzupetnianych o nowe elementy) uwarunkowan zawodowego
sukcesu i efektywnosci nauczycieli jest niezbedne. Stusznie zauwazyl Christopher
Day, ze ,nauczyciele sa najwickszym atutem szkét”. Spada na nich gltéwny ciezar
edukacji — przypada im rola posrednikéw w kluczowym procesie przekazywania
uczniom wiedzy, umiejetnosci i systeméw wartosci. Rola, ktéra beda w stanie pra-
widlowo odegra¢ tylko w przypadku wlasciwego przygotowania do zawodu i zna-
jomoSsci potencjatu, ktérym dysponuja (samowiedza) (Day, 2004, s. 17). Z punktu
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widzenia przedmiotu niniejszego artykutu wiedza na temat czynnikéw tenze poten-
cjat w najwickszym stopniu ksztattujacych oraz mozliwosci ich modelowania jest
niezwykle istotna. Wykorzystanie owej wiedzy moze w znacznym stopniu przyczynic¢
si¢ do rozwoju zawodowego nauczycieli, ktéry umozliwi im dotrzymanie kroku przy
zmieniajacych sie¢ wymaganiach rzeczywistosci edukacyjnej oraz osiggniccie sukcesu
w pracy szkolnej.

Do grupy kluczowych czynnikéw wyznaczajacych potencjal nauczyciela z pewno-
Scig zaliczy¢ mozna osobowos¢. Nalezy podkresli¢, jest obecnie definiowana w spo-
sOb bardziej precyzyjny niz w czasach aktywnoSci akademickiej Jana Wtadystawa
Dawida czy jemu wspoélczesnych. Jak zatem XXI-wieczna psychologia definiuje oso-
bowos¢? Definicja zaproponowana przez Philipa Zimbardo i jego wspoéipracownikéw
brzmi nastepujaco: ,,0sobowos¢ sktada si¢ ze wszystkich tych wiasciwosci i proceséw
psychologicznych, ktére stanowiq o ciggtosci i statosci jednostki w réznych sytu-
acjach i w r6znym czasie” (Zimbardo, Johnson i McCann, 2010, s. 25). W kontekscie
rozwoju zawodowego i perspektyw ksztaltowania majacych na niego wplyw czyn-
nikéw wypada wspomnieé, ze wsréd wiodacych psychologéw osobowosci nie ma
pelnej zgody w kwestii potencjalnej mozliwosci zmiany osobowoSci poprzez zmiang
natezenia sktadajacych sie na nia cech. Zwolennicy tzw. teorii gipsowej (plaster the-
ory) zaktadajg, ze zmiany osobowos$ci po mniej wi¢cej 30. roku zycia nie sq mozliwe.
Psychologowie wspierajacy opozycyjna teorig plastycznosci (plasticity theory) uwazaja,
Ze owa zmiana jest mozliwa niezaleznie od wieku (Roberts, 1997, s. 206-210). Co
istotne, zadne z obydwu zaprezentowanych podejs¢ nie wyklucza mozliwosci zmian
osobowosci pod wplywem Srodowiska pracy, cho¢ oczywiscie ,teoria gipsowa” do-
puszcza taka mozliwos¢ jedynie w ograniczonym zakresie ze wzgledu na stosunkowo
krotki okres miedzy przeci¢tnym wiekiem podjecia pierwszej pracy a trzydziestymi
urodzinami. Dotychczasowe badania zdajg si¢ jednak wspiera¢ argumenty zwolen-
nikéw ,teorii plastycznosci” (Roberts, 1997, s. 226-228). Nalezy przy tym wyraz-
nie podkresli¢, ze zestawienie teorii pedeutologicznych, traktujacych o pozadanych
walorach osobowosci nauczyciela, z psychologicznymi teoriami osobowosci skutkuje
sformutowaniem konkretnych oczekiwan co do nat¢zenia poszczegdlnych, kluczo-
wych cech osobowosci, np. tych wyréznionych w ramach Pi¢cioczynnikowego Mo-
delu Osobowosci Paula T. Costy i Roberta R. McCrae, tworzacych tzw. Wielkg Pigtke
(McCrae iJohn, 1992, s. 175) (chodzi oczywiscie o nat¢zenie w najwickszym stopniu
gwarantujace zawodowa efektywnosc¢ i osiggniecie profesjonalnego sukcesu) (patrz:
Kwiatkowski, 2014, s. 75-76).

Osobowos¢ w czystej postaci, cho¢ bezdyskusyjnie stanowi jeden z gléwnych czyn-
nikéw warunkujacych sukces w wybranym zawodzie, nie jest jednak bezposrednim
przedmiotem badan zaprezentowanych w niniejszej rozprawie. Jezeli podejmujemy
si¢ spojrzenia na proces pracy i rozwoju zawodowego nauczyciela z punktu widzenia
psychologii osobowosci, to nalezy uwzgledni¢ przede wszystkim osobowo$¢ zawo-
dowa (stanowiaca przedmiot zainteresowania rowniez psychologii pracy i zawodo-
znawstwa). Mozna ja potraktowac jako te cz¢$¢ ogdlnie pojmowanej osobowosci,
ktéra zawiera w sobie pierwiastek dajacy si¢ bezposrednio odnies¢ do kariery zawo-
dowej (patrz: Kwiatkowski, 2015b, s. 32) i ktéra, wedtug twoércy Teorii Osobowosci
Zawodowej Johna L. Hollanda, warunkuje wybor kariery zawodowej bedacy ,,przede
wszystkim forma rzutowania osobowosci w $wiat pracy w nastepstwie identyfiko-
wania si¢ jednostki ze stereotypami” na temat poszczegdlnych zawodéw, funkcjo-
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nujacymi w danym spoteczenstwie (Holland, 1973, za: Banika, 2005, s. 153). W kon-
cepcji J. L. Hollanda wtasciwosci wewngetrzne jednostki (m.in. jej zainteresowania,
zdolnosci i kompetencje) w interakgji z jej Srodowiskiem zewnetrznym (m.in. dom/
szkota/réwiesnicy) ksztaltuja jej zawodowe preferencje, by nast¢pnie doprowadzié
do wyboru konkretnego zawodu. Jezeli 6w wybor poprzedzony zostaje procesem
wnikliwych i1 wyczerpujacych poréwnan, majacych na celu okreslenie na ile dyspo-
zycje jednostki i jej oczekiwania wzgledem Srodowiska pracy przystaja do okreslonej
profesji i warunkéw jej wykonywania (obowiazkéw i korzySci), mozna oczekiwad, ze
podjeta decyzja doprowadzi podmiot do sytuacji optymalnej, czyli do tzw. dopasowa-
nia zawodowego czy tez dopasowania 0sobowosc-srodowisko pracy. Dopasowanie (czy tez
zgodnosé/zbieznos¢) osobowosci i srodowiska zawodowego jest z kolei silnie powia-
zane z wickszym zaangazowaniem w prac¢ i z czerpaniem z niej wickszej satysfakcji
(niz w sytuacji mniej optymalnego dopasowania czy, co oczywiste, pelnego niedopa-
sowania) (Holland i Gottfredson, 1994, s. 57). Wspomnie¢ nalezy réwniez, ze zda-
niem Hollanda kazdy cztowiek dysponuje swoja osobistg teorig kariery (dotyczaca pracy
zawodowej 1 warunkujaca, przynajmniej po czesci jej wybér). Moze ona zostac umiej-
scowiona na kontinuum, gdzie jeden biegun okresli¢ nalezy jako slaba i nieprawidlowa,
a drugi jako silna i prawidliowa (Reardon i Lenz, 1999, s. 103). Wyplywa stad wniosek,
ze o btedng decyzje w toku procesu wyboru zawodu nie jest trudno. Dlatego postuluje
si¢, by ludzie stojacy u progu dorostosci otrzymywali pomoc w wyborze szkoly po-
nadgimnazjalnej czy kierunku studiéw (Batika, 2005, s. 139) — w wyborze bedacym
preludium decyzji o podjeciu konkretnego zawodu po zakonczeniu edukacji.

W swojej koncepcji, na podstawie wieloletnich badann podtuznych uwzgledniaja-
cych dorobek jego poprzednikéw, Holland wyréznil szes¢ rodzajéw srodowisk pracy
i szes¢ odpowiadajacych im typéw osobowosci zawodowej — realistyczny, badawczy,
artystyczny, spoteczny, przedsi¢biorczy i konwencjonalny (Miller, 2002, s. 43). Efektem
polaczenia pierwszych liter wymienionych typéw jest czeste okreslanie teorii Hollanda
jako koncepcji RIASEC (ang. realistic — R, investigative — 1, artistic — A, social — S, enterpris-
ing — E, conventional — C). Badacze zajmujacy si¢ tematykq doradztwa zawodowego sa
zgodni co do tego, ze optymalnym typem osobowosci zawodowej przy wykonywaniu
zawodu nauczyciela jest typ spoteczny (Paszkowska-Rogacz i Tarkowska, 2004, s. 18;
Kwiatkowski, 2015b, s. 22—23). Jego charakterystyka i sktadajace si¢ na nig kompo-
nenty najwierniej odpowiadaja wymaganiom, jakie wspo6lczesnie stawia si¢ osobom
chcacym naucza¢ innych. W kontekscie przytoczonych w dalszej czesci artykutu wy-
nikéw badan nalezy przypomnie¢, ze Holland, mimo mozliwosci popetnienia biedu,
byl zdania, iz kazda jednostka dazy do przebywania w srodowisku, w ktérym bedzie
mogla korzysta¢ ze swoich umiejetnosci i zdolnosci, pozosta¢ wierna wyznawanemu
systemowi wartoSci i zaspokoi¢ swoje potrzeby (Holland i Gottfredson, 1994, s. 57).
Mozna z tego wysnué wniosek, ze przynajmniej cz¢$¢ 0os6b charakteryzujacych sie
0sobowoscig spoteczng bedzie mniej lub bardziej swiadomie (w zaleznosci od pozio-
mu samowiedzy) dazyla do pozwalajacego im si¢ zrealizowa¢ zawodu nauczyciela
(nie jest on jedynym zawodem spolecznym wyréznionym w teorii, dlatego trudno si¢
spodziewa(, by wszystkie osoby typu spolecznego stawialy go na pierwszym miejscu).

Obok odpowiedniego nat¢zenia cech osobowosci i spotecznego typu osobowosci
zawodowej, czynnikiem o niebagatelnym znaczeniu dla przysztych sukceséw w zawo-
dzie nauczyciela jest inteligencja emocjonalna (a doktadniej - jej wysoki poziom).
Wedlug Daniela Golemana (1999, s. 439) ,,odnosi si¢ do zdolnoSci rozpoznawania
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przez nas naszych wilasnych uczué i uczu¢ innych, do zdolnosci motywowania si¢
i kierowania emocjami zar6wno naszymi wlasnymi, jak i oséb, z ktérymi 1aczq nas
jakie$ wiezi”. Jego zdaniem, wymienione w powyzszej definicji zdolnosci nie sg tozsa-
me z inteligencja tradycyjnie pojmowang, akademicka — mierzong z wykorzystaniem
ilorazu inteligencji, lecz powinny by¢ traktowane jako kompetencje w istotny sposob
ja uzupetniajace. Wyr6znit on pie¢ sktadajacych si¢ na ten specyficzny typ inteligencji
kompetencji emocjonalnych i spotecznych: samoswiadomosé, samoregulacje, moty-
wacje, empatie i umiejetnosci spoteczne (Goleman, 1999, s. 439-440).

Tworzac swoj model inteligencji emocjonalnej, Goleman wzorowat si¢ na wcze-
$niejszych pracach Johna D. Mayera i Petera Saloveya. Autorzy ci skrupulatnie ze-
brawszy zgromadzone, dotychczas niepowigzane ze soba dane na temat omawianego
konstruktu stworzyli jego pierwsza spdjna teoric, w ktdrej inteligencje emocjonalng
zdefiniowali jako sktadajaca si¢ z kilku kluczowych umiejetnosci: umiejetnosci znaj-
dowania dostepu do uczu¢ i zdolnos¢ ich wywolywania w sytuacji, w ktérej moga
wspomo6c mySlenie i dziatanie, umiejetnosci rozumienia emocji zwigzanej z opano-
waniem wiedzy emocjonalnej, umiejetnosci trafnego spostrzegania, oceniania i wy-
razania emocji, umiejetnosci wykorzystania emocji w celu wspomagania wlasnego
rozwoju — zaréwno emocjonalnego, jak i intelektualnego (Mayer i Salovey, 1999,
s. 34). To wlasnie na koncepcji Saloveya i Mayera oparly si¢ tworzac swo6j model
(uzupeliony w stosunku do pierwowzoru o pewne istotne, nieuwzglednione w nim
aspekty badanego zjawiska) Aleksandra Jaworowska i Anna Matczak (2005, s. 8) —
model, w ramach ktérego skonstruowaly (opisane w kolejnej cze¢sci artykutu, wyko-
rzystane w badaniu) narzedzie pomiarowe — wykaz zdolnosci specyficznych wcho-
dzacych wedtug autorek (okreslonych na podstawie szeregu wyczerpujacych analiz)
w sklad inteligencji emocjonalnej znajduje si¢ w opisie tego narzedzia.

Nie wdajac si¢ w glebsze rozwazania nad istota inteligencji emocjonalnej i jej
rola w codziennym funkcjonowaniu cztowieka nalezy z calag moca podkreslié, ze jej
wysoki poziom (czyli jednoczesnie wysoki poziom sktadajacych si¢ na nig zdolnosci
specyficznych) jest bezsprzecznie jednym z kluczowych uwarunkowan efektywnosci
w zawodzie nauczyciela, prowadzacym do osiggniecia w nim profesjonalnego suk-
cesu (patrz: Kwiatkowski, 2015Db, s. 27). Blizsze przyjrzenie si¢ koncepcji inteligencji
emocjonalnej, niezaleznie od tego na ktérym ze wspomnianych powyzej modeli si¢
skoncentrujemy, z wielkim prawdopodobienistwem doprowadzi predzej czy pdzniej
do wniosku, ze dysponowanie jej wysokim natezeniem jest szczegdlnie istotne w pe-
dagogicznej pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym — w pracy,
co nalezy zaznaczy¢, do ktorej przygotowuja si¢ studenci pedagogiki, ktérzy wzicli
udziat w zaprezentowanym w artykule badaniu.

Nim jednak przejdziemy do opisu wynikéw przeprowadzonego badania, warto
zarysowac, co nowego wnosza one do gromadzonej od lat wiedzy na temat uwarun-
kowan sukcesu zawodowego nauczycieli i ich profesjonalnej efektywnosci. O ile mi-
nione dekady obfitowaly w wiele teorii i koncepcji skupiajacych si¢ na pozadanych
charakterystykach wewnetrznych nauczycieli/kandydatéw na nauczycieli, by wspo-
mnie¢ chociazby o tych, ktére przytoczone zostaly na poczatku artykutu, a ponad-
to bogate byly w badania diagnozujace faworyzowane przez poszczegdlne podejscia
wlasciwosci (np. inteligencja, osobowos¢ czy zainteresowania), o tyle nietatwo jest
znalez¢ wsrdd dotychczasowych badan takie analizy, ktérych rdzeniem bylyby po-
réwnania miedzygrupowe, uwzgledniajace udzial oséb (studentéw/oséb czynnych
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zawodowo), ktére z szeroko pojmowanym systemem edukacji niewiele majq wspo6l-
nego (grupa poréwnawcza w stosunku do studentéw pedagogiki/nauczycieli). Co
istotne, tego typu analizy wydaja si¢ bardzo interesujace z punktu widzenia teorii
rozwoju zawodowego i zalozeni na temat dokonywania przez mlodziez i ludzi do-
roslych swiadomych (w mniejszym lub wickszym stopniu) wyboréw edukacyjnych
izawodowych, a co wigcej — dostarczaja kolejnych, empirycznych dowodéw na stusz-
nos¢ (ew. brak stusznosci) lezacych uich podstaw tez. Standardowa diagnoza wtasci-
wosci wewnetrznych studentéw pedagogiki/nauczycieli jest, co oczywiste, niezwykle
przydatna. Jednakze zestawienie jej rezultatéw z wynikami uzyskanymi przez grupe,
ktérej charakterystyki, w mysl teorii, powinny by¢ zgota odmienne (w teorii Hollan-
da typem przeciwstawnym w stosunku do spolecznego jest typ realistyczny), sta-
nowi juz bardziej zaawansowany material badawczy mogacy by¢ punktem wyjscia
do kolejnych, przeprowadzonych na szersza skalg badan.

Wyniki badan

Opisane w artykule wyniki sa jednym z kluczowych elementéw projektu badaw-
czego zrealizowanego w Wydziale Pedagogicznym Chrzescijanskiej Akademii Teolo-
gicznej (WP ChAT) oraz w Wydziale Samochodéw i Maszyn Roboczych Politechniki
Warszawskiej (WSiMR PW), w ramach badan statutowych finansowanych przez Mi-
nisterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (Kwiatkowski, 2015b, s. 19-34).

Studenci Politechniki Warszawskiej (okreslani w dalszej czeSci raportu takze
jako ,,grupa PW”) zostali wybrani do udziatu w badaniu, albowiem w mysl opisanej
we wprowadzeniu teorii osobowosci zawodowej Johna L. Hollanda, z punktu widze-
nia stanowiacego jej nicodlaczny element modelu heksagonalnego, stoja w opozy-
¢ji (powinni reprezentowal przede wszystkim tak charakterystyczny dla kierunkéw
technicznych typ realistyczny) do studentéw pedagogiki (spodziewana dominacja
typu spolecznego) ze wzgledu na typ osobowosci zawodowej — takie zestawienie, ba-
zujace na zasadzie kontrastu, miato na celu wyrazne wyeksponowanie potencjalnych,
spodziewanych (zawarte w hipotezach) r6znic w zakresie badanych zmiennych.

Badanie zostalo przeprowadzone w czerwcu 2014 roku — wzieto w nim udziat
91 0s6b —w tym 43 studentdéw pedagogiki I1 II roku studiéw stacjonarnych I stopnia,
specjalnosci wezesna edukacja (okreslane w dalszej czesci artykutu takze jako , grupa
WE”) (47,3% og6lnej proby) oraz 48 studentéw I i II roku studiéw stacjonarnych
I stopnia WSiMR PW (52,7% préby).

Bardzo istotny dla dalszych analiz jest stosunek liczby studentéw specjalnosci
,wczesna edukacja” (grupa WE) do liczby studentéw Wydzialu Samochod6w i Maszyn
Roboczych (grupa PW). Ze wzgledu na opisane w dalszej czesci artykutu analizy maja-
ce za zadanie okresli¢ wystepowanie ewentualnych réznic miedzy studentami z grupy
WE i grupy PW, zasadne wydawalo si¢ przeprowadzenie juz na wstepie pomiaréw, kto-
re dostarczylyby informacji, czy badane grupy sa réwnoliczne ze statystycznego punktu
widzenia (co jest istotnym warunkiem dokonywania poréwnan w rzetelny sposéb).
Postuzono si¢ w tym celu nieparametrycznym testem chi?, ktéry dat nastepujacy wy-
nik: chi? | = 0,275; p > 0,05, co oznacza, ze zaobserwowana roznica w liczebnosci ba-
danych grup jest ze statystycznego punktu widzenia nieistotna — grupy sa réwnoliczne,
co wplywa pozytywnie na jako$¢ dokonywanych miedzy nimi poréwnan.
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Wszystkie 43 osoby badane z grupy WE byly kobietami, natomiast w przypadku
grupy PW stosunek ten przedstawial si¢ nast¢pujaco: kobiety — 27,1% (13 oséb),
mezczyZni — 72,9% (35 oséb).

Podzial os6b badanych ze wzgledu na pte¢ przedstawiat si¢ zatem nastepujgco:
kobiety — 61,5% (56 os6b), mezczyzni — 38,5% (35 oséb), przy Sredniej wieku w ba-
danej prébie wynoszacej 21,08 lat.

Studenci I roku stanowili 51,2% (22 osoby) grupy WE, natomiast studenci
II roku — 48,8% (21 o0séb). W przypadku grupy PW stosunek ten przedstawial si¢
nastepujaco: 66,7% (32 osoby) —rok I, 33,3% (16 os6b) — rok II. Podsumowujac —
w badaniu, w obu grupach, udziat wzicto 54 studentéw I roku i 37 studentéw II roku
studiéw I stopnia.

Juz w tym miejscu nalezy wyraznie podkresli¢, ze przeprowadzone analizy, ma-
jace na celu okreslenie, czy w zakresie analizowanych w badaniu zmiennych (inte-
ligencja emocjonalna wraz ze swymi skladowymi) wystapily jakiekolwiek réznice
ze wzgledu na rok studiéw, wykazaly brak istotnych statystycznie ré6znic w kazdym
z wzictych pod uwage przypadkéw. W zwiazku z tym mozna przyjaé, ze réznice
w procentowym udziale studentéw I i II roku miedzy grupg WE a grupa PW nie
wplynely w zaden spos6b na wynik przedstawionych w dalszej czeSci artykutu po-
réwnan miedzygrupowych.

W szkole $redniej 14,3% (13 oséb) préby ukoniczyto klase o profilu humanistycz-
nym, 41,8% (38 os6b) —klase o profilu matematyczno-fizycznym, 8,8% (8 oséb) —kla-
se o profilu ogblnym, 5,5% (5 oséb) — klase o profilu technicznym, 13,2% (12 0s6b)
zadeklarowato ukonczenie klas o profilach: przyrodniczym (4,4% — 4 osoby), bio-
logiczno-chemicznym (4,4% — 4 osoby) i matematyczno-geograficznym (4,4% —
4 osoby), 9,9% (9 os6b) zadeklarowato ukonczenie klas o profilach: artystycznym
(3,3% — 3 osoby), dziennikarskim (3,3% — 3 osoby) i turystycznym (3,3% — 3 osoby),
4,4% (4 osoby) zadeklarowato ukonczenie klas o profilach: ratowniczo-medycznym
(1,1% — 1 osoba), socjalnym (1,1% — 1 osoba), muzycznym (1,1% — 1 osoba) i jezy-
kowym (1,1% — 1 osoba), natomiast pozostale dwie osoby (2,2%) zadeklarowaly
ukoniczenie klasy o profilu zarzadzanie informacja.

W omawianym zakresie wystepuja bardzo ciekawe, cho¢ dajace si¢ przewidziec r6z-
nice mi¢dzy grupa WE a grupa PW —podczas gdy w grupie WE dominowaly odpowiedzi
wskazujace na profil humanistyczny — 30,2% (13 os6b) i ogélny — 16,3% (7 os6b), to
juz w grupie PW bez zadnych watpliwosci ogromna wickszos$¢ stanowily osoby, ktére
ukonczyty w szkole Sredniej klase o profilu matematyczno-fizycznym —77,1% (37 0s6b).

Celem zaprezentowanych w niniejszym artykule analiz bylo okreslenie, na ile za-
ozenia teorii rozwoju zawodowego i inteligencji emocjonalnej znajduja odzwiercie-
dlenie w realiach praktyki edukacyjnej — na bazie pokrétce przytoczonych we wstepie
teorii postawiono szereg hipotez kierunkowych zaktadajacych, ze pomiedzy poréw-
nywanymi grupami (studenci pedagogiki — grupa WE i studenci politechniki — grupa
PW) wystapiq istotne réznice zaréwno z punktu widzenia dominujacego typu osobo-
wosci zawodowej, jak i $ciSle z nim powiazanego natezenia inteligencji emocjonalne;j
i skfadajacych si¢ na nig zdolnosci specyficznych.

Poza Kwestionariuszem autorskim, ktéry umozliwil m.in. zebranie zaprezentowa-
nych powyzej danych (wiek, pte¢, rok studiéw itp.), osoby badane wypelnity:

*  Kwestionariusz Preferencji Zawodowych Johna Hollanda (KPZ) bedacy polska adaptacja
kwestionariusza Vocational Preference Inventory (VPI) autorstwa Johna L. Hollanda,
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dokonang przez Czeslawa Nosala, Zbigniewa Piskorza i Kornela Swiatnickiego

(1998). KPZ umozliwia okreslenie dominujacego typu osobowosci zawodowej

badanego poprzez identyfikacje charakterystycznego dla niego Kodu Sumaryczne-

go, stanowiacego trdjczionowy wzor obejmujacy trzy typy osobowosci znajdujace
si¢ na szczycie hierarchii (np. kod sumaryczny , PAS” jest tozsamy z dominacja

u danej osoby typu Przedsicbiorczego (P), przy jednoczesnym, wysokim nate-

zeniu zdolnosci i zainteresowan odpowiadajacych typowi Artystycznemu (A) i,

W nieco mniejszym stopniu, typowi Spotecznemu (S).

* Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej (PKIE) to narzedzie stuzace do po-
miaru szeroko pojmowanej inteligencji emocjonalnej. Jego autorkami sq Anna
Matczak, Aleksandra Jaworowska, Anna Ciechanowicz i Ewa Zalewska (Jawo-
rowska 1 Matczak, 2005). Kwestionariusz umozliwia zaréwno okreslenie ogol-
nego poziomu inteligencji emocjonalnej, jak i natezenia sktadajacych si¢ na nia
zdolnosci specyficznych:

— akceptowania, wyrazania i wykorzystywania wtasnych emocji w dziataniu,

— empatii,

— kontroli nad wiasnymi emocjami,

— Trozumienia i uS§wiadamiania sobie wlasnych emociji.

W efekcie wypelnienia kwestionariusza przez osob¢ badana otrzymujemy wynik
surowy, ktoéry nastepnie nalezy przeksztalci¢ na wartosci stenowe (tzw. wynik znor-
malizowany). Autorki narzedzia przyjely, ze:

* 1-3 sten oznacza wynik niski,

* 4-7 sten — wynik przeci¢tny (Sredni),

¢ 8-10 sten — wynik wysoki.

Przedstawione w dalszej czesci artykutu wyniki odnoszace si¢ do ogélnego pozio-
mu inteligencji emocjonalnej oraz do poszczegélnych jej sktadowych zostaty wyrazo-
ne w wartos$ciach stenowych.

Weryfikacja Hipotezy 1

U studentow pedagogiki bedzie dominowat spoteczny typ osobowosci zawodowej

W celu weryfikacji Hipotezy 1 przeprowadzono analize cz¢stosci wystepowania po-
szczegOlnych typéw osobowosci zawodowej (dane uzyskane z wykorzystaniem KPZ)
w grupie studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej (WE).

Zgodnie z postawiong hipotezg, wsréd studentéw pedagogiki wyraznie domino-
wal spoteczny typ osobowosci zawodowej — 21 0séb (48,8%). Kolejne 14 oséb uzy-
skalo wynik wskazujacy na dominacj¢ typu artystycznego (32,6%), 3 osoby — typu
przedsigbiorczego (7%), 2 osoby — typu spoteczno-artystycznego (4,7%), 2 osoby —
typu badawczo-artystycznego (4,7%) i 1 osoba — typu realistycznego (2,3%)".

Co istotne, do liczacej 21 oséb grupy studentéw o dominujacej spotecznej oso-
bowosci zawodowej nalezy doliczy¢ takze te, u ktérych typ spoteczny znalazl si¢
na szczycie hierarchii ex aequo z innym typem tego typu wynik uzyskano w przy-
padku 2 oséb (typ spoteczno-artystyczny) (4,7% grupy WE). Daje to lacznie 23 oso-
by (53,5%), co oznacza, ze Hipoteza 1 zakladajaca dominacje typu spolecznego
w grupie WE zostala potwierdzona. Ponadto z punktu widzenia teorii osobowosci
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zawodowej trzeba podkresli¢, iz nieomal 40% badanych studentéw pedagogiki uzy-
skato wynik wskazujacy na prymat typu przedsicbiorczego/artystycznego, ktére —
w stanowigcym nieodlaczny element koncepcji Hollanda modelu heksagonalnym
(patrz: Paszkowska-Rogacz i Tarkowska, 2004. s. 21) — sasiaduja bezposrednio z ty-
pem spolecznym (ze wszystkich pozostalych pigciu typéw sa do osobowosci spotecz-
nej najbardziej podobne).

Rozklad cze¢stosci wystepowania poszczegdlnych typéw osobowosci zawodowej
w badanej grupie zostal graficznie przedstawiony na wykresie 1.

Specjalnosé: Wezesna edukacja
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Wykres 1. Rozklad cz¢stosci wystepowania typow osobowosci zawodowej w grupie WE

Uzyskany rozklad wynikéw wydaje si¢ wystarczajacym dowodem na potwier-
dzenie tezy zaktadajacej, ze decyzje o wyborze kierunku studiéw ludzie podejmuja
na podstawie samowiedzy — zgodnie z przekonaniem J. L. Hollanda i jemu podob-
nych. W przeciwnym wypadku, trudno bytoby si¢ spodziewac¢ dominacji oséb typu
spoltecznego na studiach tak wyjatkowo wymagajacych z punktu widzenia posiada-
nia jego nieodtgcznych przymiotéw. Przyjete zatem stwierdzenie, iz zaprezentowane
dane sa wylacznie dzietem przypadku, byloby nieuzasadnione i nielatwo byloby zna-
leZ¢ przemawiajace za nim argumenty.

Warto ponadto zwréci¢ uwage na najwickszq w tej grupie reprezentacje osob,
ktére ukonczyly szkole srednig w klasach o profilu ogélnym lub humanistycznym
(niemal 47% grupy WE), podczas gdy do klasy o profilu matematyczno-fizycznym
uczeszczala zaledwie jedna osoba (2,3%), a do klasy o profilu technicznym dwie oso-
by (4,7%). Uzyskany w tym zakresie rozktad wynikéw jest kolejnym juz argumentem

56



na rzecz tezy o logicznym, przyczynowo-skutkowym charakterze podejmowanych
przez miodych ludzi decyzji edukacyjnych.

Weryfikacja Hipotezy 2

U studentow PW dominowat bedzie realistyczny typ osobowosci zawodowej

Podobnie jak mialo to miejsce przy weryfikacji Hipotezy 1, analizowano czestosci
wystepowania poszczegdlnych typéw osobowosci zawodowej w grupie PW.

Zgodnie z kierunkowa Hipoteza 2 w grupie WE dominowal realistyczny typ oso-
bowosci zawodowej — 24 osoby (50%). KPZ wskazal ponadto na 11 oséb typu przed-
siebiorczego (22,9%), 6 oséb typu badawczego (12,5%), 3 osoby typu artystycznego
(6,3%) i 3 osoby typu konwencjonalnego (6,3%) oraz jedna osob¢ typu badawczo-
-spotecznego (2,1%).

Rozktad cze¢stosci wystepowania typéw osobowosci zawodowej w badanej grupie
zostal graficznie przedstawiony na wykresie 2.

Specjalnosé: Politechnika (SiMR)
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Wykres 2. Rozklad cz¢stosci wystepowania typéw osobowosci zawodowej w grupie PW

Wryniki uzyskane przez studentéw Wydziatu Samochod6éw i Maszyn Roboczych
Politechniki Warszawskiej potwierdzaja poczynione w odniesieniu do teorii Hollanda
zalozenia — wsrdéd oséb badanych, ktére wybraly ten techniczny kierunek studiéw
wyraznie dominowaly te o realistycznym typie osobowoSci zawodowej, a wiec tym,
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ktéry jest najwlasciwszy do wykonywania pracy z wykorzystaniem maszyn i narzedzi
(projektowanie, wytwarzanie czy uzytkowanie samochodéw i maszyn roboczych
idealnie wpisuje si¢ w ten schemat dziatan). Jest to kolejny argument przemawiaja-
¢y za brakiem dominacji przypadku w procesie wyboru kierunku studiéw. Spojrzenie
na zebrane w grupie PW dane na temat uprzednio wybranego przez jej cztonkéw
profilu klas w szkotach Srednich wspiera tez¢ o dokonywaniu (przynajmniej w wick-
szoSci przypadkéw) Swiadomych, logicznie ze soba powiazanych wyboréw w toku
procesu edukacji — 37 os6b z tej grupy (77,1%) ukonczylo w szkole sredniej klase
o profilu matematyczno-fizycznym - trudno wskaza¢ profil, ktéry lepiej przygotowy-
walby mtodych ludzi do studiéw na kierunku technicznym.

Zaréwno w toku analizy wynikéw uzyskanych przez grupe WE (Hipoteza 1), jak
i w powyzszej stwierdzono, ze osoby badane mialy na tyle wysoka samowiedze, ze
potrafily okresli¢, ktory kierunek studiéw, w Swietle postrzeganych wiasnych predys-
pozycji, bedzie dla nich najlepszy z punktu widzenia dalszego rozwoju i przygotowa-
nia do odpowiedniego zawodu (a wreszcie jego wykonywania).

Weryfikacja Hipotezy 3

Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali si¢ wyZszym
niz studenci Politechniki poziomem inteligencji emocjonalnej

W celu weryfikacji Hipotezy 3 przeprowadzono fest t dla prob niezaleznych, ale przed
przystapieniem do wilasSciwych analiz sprawdzono, czy jego zatozenia zostaly spel-
nione — sg one nast¢pujace:

* réwnoliczne grupy

* iloSciowa zmienna zalezna

* rozklad normalny zmiennej zaleznej w kazdej grupie

* jednorodne wariancje

Nalezy zaznaczy¢, ze testy t sa dos¢ odporne na zlamanie zatozen — przyjmuje sig,
ze jesli grupy sa réwnoliczne, zaburzenie rozktadu oraz jednorodnosci wariancji nie
wplywa negatywnie na wyniki, cho¢ mozna w takiej sytuacji, dla wickszej pewnosci,
skorzysta¢ z nieparametrycznego odpowiednika testu t dla préb niezaleznych, czyli
z testu U Manna-Whitneya (test rangowy).

Grupa WE i grupa PW sa réwnoliczne, co potwierdzila przeprowadzona
wczesniej analiza chi?— uzyskanie tego wyniku de facto mogloby zwolnié, w Swietle
powyzszego zalozenia o ,,odpornosci” testu t, od prowadzenia dalszych pomiaréw
co do spelnienia zalozeni, ale w niniejszym raporcie, nie odstgpiono od tej procedury,
by uzyska¢ mozliwie najtrafniejsze wyniki.

Zmienna zalezna ma charakter ilo§ciowy zaréwno w tym, jak i w przypadku
wszystkich pozostalych zmiennych analizowanych w kolejnych podrozdziatach (wy-
niki na skalach/podskalach KPIE i KKS maja charakter ilo$ciowy).

W zwiazku z tym, ze dwa oméwione powyzej warunki pozostaja speinione row-
niez w kolejnych uwzglednionych w raporcie analizach, nie beda one szczegétowo
omawiane w dalszej jego czesci.

By sprawdzi¢, czy zmienna zalezna ma rozklad normalny w poréwnywanych
grupach, nalezy przeprowadzié test Kolmogorowa-Smirnowa (K-S) (o zaburzeniu roz-
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ktadu $wiadczy istotny statystycznie wynik testu K-S). W przypadku zmiennej ,,in-
teligencja emocjonalna” wyniki byly nastepujace:
* grupa WE -7 = 0,99; p > 0,05 — wynik jest statystycznie nieistotny, a zatem roz-
ktad zmiennej , inteligencja emocjonalna” w grupie WE jest normalny,
* grupa PW -7 = 0,84; p > 0,05 — jak wyzej.
W obu grupach test K-S dat wynik nieistotny — zatozenie zostato speinione.
Ostatnie zalozenie — jednorodne wariancje (wynik testu Levene’a) — odczyty-
wane jest juz z tabeli zawierajacej jednoczesnie wynik testu t dla préb niezaleznych.
Wrynik testu Levene’a byl nastepujacy: p = 0,361 (test nieistotny — wariancje réwne).
Wynik testu t: tgo) = 2,74 p < 0,01 (tabela 1) — wynik jest istotny, co przy uzy-
skaniu $rednich — WE = 5,51, PW = 4,38 — oznacza statystycznie istotng réznic¢
w wynikach obu grup ze wskazaniem na dominacje¢ grupy WE — Hipoteza 3 zostala
tym samym potwierdzona.

Tabela 1. Wynik testu t dla zmiennej , Inteligencja emocjonalna”

Test Levene’a

jednorodnosci Test t rownoSsci Srednich
wariancji
Zalozenie 95% przedzial
dotyczace Blad ufnosci dla
wariancji » Istotnos¢ Réznica a réznicy Srednich
F Istotnos¢ t df ) . Standardowy
(dwustronna) | Srednich L. .
roznicy Dolna | Gorna
granica | granica

Zalozono
réwnos¢
wariangji ,844 ,361 2,745 89 ,007 1,137 414 314 1,959
Nie
zalozono
réwnosci
wariangji 2,728 | 84,797 ,008 1,137 417 ,308 1,965

Studenci wczesnej edukacji uzyskali ze statystycznego punktu widzenia istotnie
wyzszy wynik na skali inteligencji emocjonalnej niz ich koledzy z Politechniki War-
szawskiej — wpisuje si¢ to w ramy przytoczonych w artykule teorii. Nie powinno to
dziwi¢ zwlaszcza w kontekscie teorii osobowosci zawodowej i uzyskanych w ramach
weryfikacji dotyczacych jej hipotez (Hipoteza 1 oraz Hipoteza 2) wynikéw. Studen-
ci pedagogiki z pewnoScia powinni charakteryzowac si¢ wyzszym niz ich koledzy
z Politechniki poziomem inteligencji emocjonalnej, poniewaz wymaga tego specyfi-
ka pracy, na ktérg zdecydowali si¢ dokonujac wyboru kierunku studiéw. Oczywiscie
nie mozna na etapie I czy II roku studiéw przewidzieé, ktéra z tych os6b na pewno
rozpocznie po otrzymaniu dyplomu prace w zawodzie, ale uzyskany wynik jest do-
bra prognoza na przyszios¢, nawet mimo to, iz analizy przeprowadzone w ramach
weryfikacji Hipotezy 3 wykazatly, Zze poziom inteligencji emocjonalnej badanych stu-
dentéw WE nie jest tak wysoki, jak si¢ spodziewano (Srednia wyniosta 5,51 stena).

Mozna przypuszczad, ze skoro miedzy badanymi grupami wystapily statystycznie
istotne réznice w zakresie inteligencji emocjonalnej, to podobnie rzecz si¢ bedzie
miata w przypadku jej sktadowych (lub przynajmniej czesci z nich).

Omawiajac uzyskany wynik nie sposéb nie odnie$¢ si¢ do istotnej réznicy w skla-
dzie por6wnywanych grup ze wzgledu na ple¢ i zastanowi¢ si¢ nad potencjalnym jej
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wplywem na przeprowadzone analizy. W grupie WE znalazly si¢ bowiem 43 kobiety
(przy braku me¢zczyzn), natomiast w grupie PW 13 kobiet i 35 mezczyzn — czy tak wy-
razna réznica mogta mie¢ wplyw na wyniki uzyskane w ramach analiz odnoszacych si¢
do inteligencji emocjonalnej i jej sktadowych? Badania A. Jaworowskiej i A. Matczak
(2005, s. 22) wykazaly z jednej strony, ze ,, ptec nie réznicuje ogélnego poziomu inteligen-
¢ji emocjonalnej”, co wskazywatoby na to, ze wykryta réznica wynika przede wszystkim
z odmiennych charakterystyk cztonkéw obu poréwnywanych grup (co jest catkowicie
zgodne z przyjetymi wczesniej zatozeniami stanowigcymi podstawe tej oraz innych we-
ryfikowanych w artykule hipotez), ale z drugiej strony dodaty, ze mozna zaobserwowac
wplyw plci na wystepowanie pewnych réznic w obrebie dwoch-trzech skal (w zalezno-
$ci od wieku oséb badanych — u 0s6b dorostych [po studiach] wykryto mniej zwiazkéw
wynikéw z plcia) — ujawniono, ze kobiety osiagaja wyzsze niz me¢zczyzni wyniki w skali
empatii, natomiast mezczyzni charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem kontroli nad wta-
snymi emocjami. Dodatkowo, w miodszych grupach oséb badanych mezczyzni w wick-
szym stopniu niz kobiety rozumieli i uSwiadamiali sobie wiasne emocje. Konieczne jest
przytoczenie opinii Daniela Golemana, ktéry twierdzi, ze ,nie jest (...) prawda, ze ko-
biety maja wyzsza inteligencje emocjonalng niz me¢zczyZzni”, poniewaz po prostu kazdy
cztowiek ma w skladajacych si¢ na nig zdolnosciach stabe i mocne punkty (Goleman,
1999, s. 20). Wydaje si¢ zatem, ze najwazniejsze jest to, ze jezeli jakiekolwiek wynikajace
z r6znic plciowych przewagi wystepujq, réwnowaza si¢ one na tyle, ze nie majq istotne-
go wplywu na wynik ogélny. Jednak, by rozwia¢ wszelkie watpliwos$ci, postanowiono
poréwnac wyniki wszystkich kobiet i mezczyzn bioracych udziat w badaniu.

W zwiazku z tym, ze grupy kobiet i m¢zczyzn sq wyraznie nieréwnoliczne, co
potwierdza test chi? (tabela 2) — chi? o= 485 p<005- wykorzystano nieparame-
tryczny odpowiednik testu t dla préb niezaleznych, czyli test U Manna-Whitneya.

Tabela 2. Test chi?dla zmiennej ,, Pte¢”
Wynik byl nastepujacy: U = 737,5;

Statystyki testu
Plec
Chi-kwadrat 4,846°
df 1
Istotno$¢ asymptotyczna ,028

Wynik: U = 737,5; p = 0,045 — (tabela 3) testu U Manna-Whitneya okazat si¢ istotny,
wystapila réznica mi¢dzy kobietami a m¢zczyznami w zakresie inteligencji emocjo-
nalnej ze wskazaniem na kobiety (Srednia ranga dla kobiet to 50,33, dla m¢zczyzn

Tabela 3. Wyniki testu U Manna-Whitneya dla zmiennej , Inteligencja emocjonalna”
przy podziale ze wzgledu na ple¢
Statystyki testu®

Inteligencja emocjonalna steny
U Manna-Whitneya 737,500
W Wilcoxona 1367,500
Z —2,002
Istotnos¢ asymptotyczna (dwustronna) ,045

a. Zmienna grupujaca: Plec¢
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za$ — 39,07). Nie mozna poming¢ faktu, ze wynik znalazl si¢ na granicy istotnosci,
w zwiazku z czym nalezy do niego podejs$¢ bardzo ostroznie i z pewnoScia nie powin-
no si¢ wyciggac¢ na jego podstawie zbyt daleko idgcych wnioskéw co do wptywu plci
na uzyskiwane w badaniu wyniki - jednoczesnie caly czas nalezy mie¢ go na uwadze
jako czynnik odgrywajacy potencjalng role w ich ksztattowaniu.

Weryfikacja Hipotezy 3.1

Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali si¢ wyzszym
niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do akceptowania,
wyraZania i wykorzystywania wlasnych emocji w dziataniu

W celu weryfikacji Hipotezy 3.1 wykorzystano test t dla préb niezaleznych. Dwa
pierwsze warunki (réwnoliczne grupy, zmienna zalezna na skali iloSciowej) zostaty
spelnione, w zwiazku z tym rozpoczeto od testu K-S, ktéry dat nastepujace wyniki:
* grupa WE - Z = 0,85; p > 0,05 — rozklad normalny,

* grupa PW -7 = 1,19; p > 0,05 — rozklad normalny.

Zalozenie dotyczace rozktadu normalnego zmiennej zaleznej w kazdej z poréwnywa-
nych préb zostalo spetnione, dlatego przeprowadzono test t dla préb niezaleznych, ktéry:
* dowiddl, ze wariancje sa réwne (zalozenie spelnione),

* dal nastepujacy wynik: t ) = 1,28 p > 0,05 (tabela 4).

Hipoteza 3.1 nie znalazta potwierdzenia w wynikach przeprowadzonych analiz.
Wykazaly bowiem one, ze w zakresie zmiennej ,,akceptowanie emocji” nie ma sta-
tystycznie istotnych réznic mi¢dzy grupa WE a grupa PW. Warto jednak odnotowac,
ze Srednia dla WE wyniosta 5,14, natomiast dla PW - 4,58, co swiadczy o przewadze
studentéw pedagogiki. Cho¢ nie jest to przewaga w Swietle testu t istotna, z pewno-
$cia przyczynila sie do ogélnej przewagi grupy WE w zakresie inteligencji emocjonal-
nej, wykazanej przy weryfikacji Hipotezy 3.

Mozna ponadto przyjal zalozenie, ze w toku kolejnych lat studiéw poziom
analizowanej zdolnoSci wzro$nie bardziej u studentéw wczesnej edukacji, niz ich

Tabela 4. Wynik testu t dla zmiennej ,, Akceptowanie emocji”

Test Levene’a
jednorodnosci Test t rownoSci Srednich
wariancji
Zalozenie 95% przedziat
doty.cquf: ufnosci dla
wariangji .. Istotno$é¢ Roéznica Blad réznicy Srednich
F Istotnos¢ t df . . standardowy
(dwustronna) | Srednich L. .
réznicy Dolna | Gérna
granica | granica
Zalozono
réwnos$¢
wariangji ,634 428 1,284 89 ,203 ,556 433 —,305 1,417
Nie
zalozono
réwnosci
wariangji 1,273 | 83,406 ,206 ,556 437 -,313 1,425
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kolezanek i kolegéw z Politechniki (jako efekt przebywania w srodowisku charak-
terystycznym dla os6b o podobnych zainteresowaniach i kompetencjach — wzrost
w efekcie sprz¢zenia zwrotnego, oraz bardziej sprzyjajacym jej czestemu wykorzy-
stywaniu i trenowaniu m.in. poprzez stawiane wymagania), co przyczynic si¢ moze,
w perspektywie kilkuletniej (np. do zakoniczenia II roku studiéw magisterskich)
do zwickszenia ujawnionej w badaniu réznicy.

Weryfikacja Hipotezy 3.2

Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali si¢ wyZszym
niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do empatii

Do zweryfikowania Hipotezy 3.2 wykorzystano test t dla préb niezaleznych. Dwa
pierwsze warunki (réwnoliczne grupy, zmienna zalezna na skali iloSciowej) zostaty
spelnione, w zwiazku z tym przeprowadzono test K-S, ktéry dal nastepujace wyniki:
* grupa WE -Z = 1,07; p > 0,05 — rozklad normalny,
* grupa PW -7 = 1,61; p > 0,05 — rozklad normalny.

Zalozenie o rozkladzie normalnym zmiennej zaleznej w kazdej z poréwnywanych
prob zostalo spelnione, w zwiazku z tym przeprowadzono test t dla préb niezalez-
nych, ktéry:

* dowiddl, ze wariancje sa réwne (zalozenie spelnione),
* dal nstepujacy wynik: t 89y = 464, p < 0,001 (tabela 5).

Tabela 5. Wynik testu t dla zmiennej ,, Empatia”

Test Levene’a
jednorodnos$ci Test t rownosci Srednich
wariancji
Zalozenie 95% przedzial
doty.czqc.e-: ufnosci dla
warlangji > Istotnosé Roéznica Blad réznicy Srednich
F Istotnos¢ t df . . standardowy
(dwustronna) | Srednich P .
réznicy Dolna | Gérna
granica | granica
Zalozono
ré6wnos¢
wariancji ,035 ,852 4,640 89 ,000 1,735 ,374 ,992 2,479
Nie
zalozono
réwnosci
wariangcji 4,651 | 88,593 ,000 1,735 373 ,994 2,477

Biorac pod uwage, ze Srednia dla Grupy WE wyniosta 5,86, a dla grupy PW 4,13,
hipoteza zakladajaca, ze studenci wczesnej edukacji beda charakteryzowali si¢ wyz-
szym poziomem empatii niz studenci Politechniki zostata potwierdzona — réznica
micdzy poréwnywanymi grupami okazata si¢ istotna statystycznie.

Uzyskany wynik z jednej strony znajduje pelne uzasadnienie w teorii psychope-
dagogicznej, z drugiej — bardzo cieszy, mimo ze Srednia studentéw wczesnej edukacji
nie jest tak wysoka, jak pierwotnie zaktadano (przyjeto, ze studenci grupy WE beda
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charakteryzowali si¢ wysokim poziomem zdolnoSci do empatii; z drugiej strony, ro-
kowania co do dalszego rozwoju tej zdolnosci sa bardzo dobre). Juz Carl Rogers, jeden
z twércOw nurtu psychologii humanistycznej, podkreslat (Rogers, 1951 za: Salovey
i Mayer, 1990, s. 194), ze dazenie do zrozumienia innych ludzi i empatyczny do nich
stosunek to bezcenny dar, wprowadzajacy kontakty miedzyludzkie na najwyzszy po-
ziom, a jednoczesnie istotny warunek ludzkiego wzrostu (a zatem jeden z wyznacz-
nikéw ludzkiej samorealizacji — centralnego konstruktu nurtu humanistycznego).
Salovey i Mayer podkreslaja ponadto, ze zdolnos¢ do empatii moze by¢ centralna/
kluczowq charakterystyka zachowania ,,inteligentnego emocjonalnie” — dowodza,
ze krewni, przyjaciele czy nawet sasiedzi majq ogromny udziat w osigganiu przez
jednostke dobrostanu psychicznego (a co za tym idzie réwniez fizycznego), ponie-
waz kiedy ludzie odnosza si¢ do siebie w pozytywny sposéb (czyli z wykorzystaniem
zdolnosci do empatii), odczuwaja wickszq satysfakcje z zycia i nizszy poziom stresu
(Salovey i Mayer, 1990, s. 194). Z pewnoscia do tej grupy mozna zaliczy¢ takze na-
uczycieli, z ktérymi dziecko spedza bardzo duzo czasu i ktérzy, nawet nieSwiadomie,
poprzez swoje empatyczne zachowanie wywieraja na swoich uczniéw zbawienny
wplyw nie tylko zapewniajac im lepsze zdrowie psychiczne, ale réwniez przekazujac
w dziataniu (pelniac role¢ wzoru/modela) wiedze¢ na temat tego, jak by¢ osoba ,,in-
teligentna emocjonalnie”. Przebywanie z empatycznym nauczycielem mozna uznaé
za szczegblny rodzaj treningu empatii (oraz, co oczywiste, inteligencji emocjonalnej
jako catosci), co moze okaza¢ si¢ duzo bardziej skuteczne, niz zaplanowane (instytu-
cjonalne) programy rozwoju tej zdolnosci.

A zatem umiejetnos¢é rozpoznawania emocji innych oséb, pozwalajaca ,wejs¢
w ich buty”, wczu¢ si¢ w ich sytuacje, umozliwia wejscie na najwyzszy poziom zro-
zumienia drugiej osoby, co znacznie ulatwia nawigzanie z nig kontaktu i uzyskanie
od niej informacji lub ich skuteczne (dostosowane do konkretnego odbiorcy i jego
potrzeb) przekazanie. Rola empatii w procesie edukacyjnym, w odniesieniu do kaz-
dej z trzech ustawowych funkcji nauczyciela — dydaktycznej, wychowawczej i opie-
kunczej (Ustawa Karta Nauczyciela), jest nie do przecenienia, zwlaszcza jezeli chodzi
o prac¢ z dzie¢mi w wieku przedszkolnym i uczniami ksztalcenia zintegrowanego
(klasy I-III), czyli dzie¢mi, z ktérymi po ukonczeniu studiéw pracowac beda stu-
denci wczesnej edukacji ChAT — w ich przypadku bardzo wazne sa zwlaszcza funkcja
wychowawcza i opiekunicza, ktérych wlasciwe realizowanie przy braku empatii jest
znacznie utrudnione (w skrajnych przypadkach nawet niemozliwe).

Weryfikacja Hipotezy 3.3

Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali si¢ wyzszym
niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do kontrolowania wlasnych emocji

Weryfikujac Hipoteze 3.3 zaplanowano, podobnie jak w pozostalych przypadkach,
wykorzystanie testu t dla préb niezaleznych. Dwa pierwsze warunki (réwnoliczne
grupy, zmienna zalezna na skali iloSciowej) zostaly spetnione, w zwigzku z tym prze-
prowadzono test K-S, ktéry dal nastepujace wyniki:

* grupa WE - Z = 0,96; p > 0,05 — rozklad normalny,

* grupa PW-7 = 1,88; p < 0,01 — brak rozktadu normalnego.
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Zalozenie dotyczace rozktadu normalnego zmiennej zaleznej w kazdej z poréw-
nywanych préb nie zostato speinione, dlatego zastosowano nieparametryczny test U
Manna-Whitneya, ktéry dat nastepujacy wynik (tabela 6): U = 934,5; p > 0,05.

Tabela 6. Wynik testu U Manna-Whitneya dla zmiennej , Kontrola nad emocjami”

Statystyki testu
Kontrola nad
emocjami steny
U Manna-Whitneya 934,500
W Wilcoxona 2110,500
z —,794
Istotno$¢ asymptotyczna (dwustronna) 427

a. Zmienna grupujaca: Specjalno$é

Wrynik testu U jest jednoznaczny — nie ma statystycznie istotnej ré6znicy miedzy
grupa WE a grupa PW w zakresie kontroli nad emocjami. Pami¢tajac, Ze test U opiera
si¢ na rangowaniu, nalezy doda¢, ze grupa WE uzyskala Srednig range na poziomie
48,27, natomiast grupa PW range¢ nizsza, na poziomie 43,97, co potwierdza wcze-
$niejsze przypuszczenia o spodziewanych réznicach miedzygrupowych (nawet jesli
nie sg one statystycznie istotne), wysunicte na podstawie wykrytej istotnej r6znicy
przy weryfikacji Hipotezy 3 (istotnie wyzszy og6élny poziom inteligencji emocjonalnej
studentéw z grupy WE).

Probujac wyjasni¢ brak zaktadanej na podstawie teorii inteligencji emocjonal-
nej istotnej r6znicy miedzy studentami wczesnej edukacji a studentami Politechniki
w zakresie kontroli nad emocjami, mozna zastanowi¢ si¢, czy ta zdolno$¢, pomimo
calej swej istotnosci dla efektywnego wykonywania zadan nauczyciela, jest dla tego
zawodu w takim samym stopniu dystynktywna jak chociazby oméwiona i analizo-
wana zdolno$¢ do empatii. O ile duza empatia sama w sobie z pewnoscia powin-
na wyréznia¢ przedstawicieli zawodow spotecznych (w tym oczywiscie nauczycieli)
sposréd przedstawicieli innych profesji, o tyle juz zaawansowana kontrola wtasnych
emocji moze by¢ wtasciwa takze dla innych, poniewaz, jak mozna przypuszczad, jej
wysoki poziom moze by¢ przydatny takze inzynierom, pozwalajac im lepiej organi-
zowaé wlasng prace. Absolwent Wydzialu Samochodéw i Maszyn Rolniczych bez
watpienia moze charakteryzowac¢ si¢ wysokim poziomem empatii, ale ze wzgledu
na specyfike jego pdzniejszej pracy, ktéra w przewazajacej mierze polegaé bedzie
na samodzielnym wykonywaniu zadan (oczywiScie zdarzaja si¢ prace w zespotach,
ale tego typu interakgcje trudno poréwnac do relacji nauczyciel — uczefl) nie jest mu
to, z zawodowego punktu widzenia, niezbedne (zycie osobiste to juz oczywiscie od-
recbne zagadnienie). Natomiast kontrolowanie emocji (takze poznawcze) moze by¢
juz duzo bardziej przydatne, poniewaz umozliwia m.in. wyciszenie emocji niepoza-
danych, a poza tym wiaze si¢ z wiedza, ,jakie stany emocjonalne sprzyjajg, a jakie nie
sprzyjaja wykonywaniu poszczegélnych rodzajéw dzialani” (Jaworowska i Matczak,
2005, s. 31). W tym kontekscie, wbrew wczesniejszym zalozeniom, mozna przyjac,
ze brak istotnej statystycznie réznicy pomiedzy badanymi grupami w zakresie oma-
wianej zmiennej znajduje uzasadnienie w specyfice pracy absolwentéw wydziatoéw
inzynieryjnych/technicznych.
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Weryfikacja Hipotezy 3.4

Studenci pedagogiki bedg charakteryzowali si¢ wyZszym niZ studenci Politechniki
poziomem zdolnosci do rozumienia i uswiadamiania sobie wlasnych emocji

Weryfikacji Hipotezy 3.4 dokonano wykorzystujac test t dla prob niezaleznych. Dwa
pierwsze warunki (réwnoliczne grupy, zmienna zalezna na skali iloSciowej) zostaty
spelnione, w zwiazku z tym przeprowadzono test K-S, ktéry dal nastepujace wyniki:
* grupa WE -Z = 1,22; p > 0,05 — rozklad normalny,
* grupa PW -7 = 0,83; p > 0,05 — rozklad normalny.

Zalozenie o rozkladzie normalnym zmiennej zaleznej w kazdej z poréwnywanych
prob zostalo spelnione, w zwiazku z tym przeprowadzono test t dla préb niezalez-
nych, ktéry:

* dowiddl, ze wariancje sa réwne (zalozenie spelnione),
* dal nastepujacy wynik: t ,=0,93;p > 0,05 (tabela 7).

(89

Tabela 7. Wynik testu t dla zmiennej , Rozumienie emocji”

Test Levene’a
jednorodnos$ci Test t rownoSsci Srednich
wariancji
Zalozenie
dotyczace 95% przedzial
wariancji L. .. Blad ufnosci dla
Py Istotnosc¢ Roznica P .
F | Istotnosé t df . R standardowy | r6znicy Srednich
(dwustronna) | srednich PR ~
roznicy Dolna | Gérna
granica | granica
Zalozono
réwnos¢
wariancji 2,671 ,106 ,926 89 ,357 ,403 435 —,461 1,266
Nie
zalozono
réwnosci
wariancji 916 81,205 ,362 ,403 ,440 —,472 1,277

Nieistotny statystycznie wynik przeprowadzonego testu t $wiadczy, ze mic¢dzy
grupa WE a grupa PW nie ma réznic w zakresie zdolnosci do rozumienia i uswia-
damiania sobie wlasnych emocji, w zwiazku z czym Hipoteza 3.4 nie zostata po-
twierdzona. OczywiScie nalezy wspomnie¢, ze Srednia dla grupy WE wyniosta 5,47,
a dla grupy PW 5,06 — widoczna jest wigc przewaga studentéw wcezesnej edukacji,
Z tym ze nie ma ona znaczenia ze statystycznego punktu widzenia. Jednak przewaga
grupy WE (cho¢ nieistotna) wpisuje si¢ we wczesniejsze przewidywania bazujace
na uzyskanej przy okazji weryfikacji Hipotezy 3 (Studenci pedagogiki bedg charakteryzo-
wali si¢ wyzszym niz studenci Politechniki poziomem inteligencji emocjonalnej), ktéra wyka-
zala istotng dominacj¢ tej grupy w zakresie inteligencji emocjonalnej (czyli czynnika
nadrzednego w stosunku do omawianej tu zdolnosci). Brak istotnej réznicy mozna
na tym etapie ttumaczy¢ w sposéb analogiczny do oméwionych wczesniej wynikow,
odnoszacych sie do zdolnosci do kontrolowania wiasnych emocji — mozliwe, ze ro-
zumienie wlasnych emocji nie jest zdolnoscig az tak specyficzng dla zawodu nauczy-
ciela, by wystepowaly istotne réznice w jej poziomie miedzy studentami wczesnej
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edukacji a studentami kierunkéw studiéw przygotowujacych do zawod6éw innych
niz spoleczne. Przywolana réznica w srednich moze by¢ takze traktowana jako ar-
gument potwierdzajacy tez¢ stanowiaca, ze uzyskany wynik jest odpowiedni (cho¢
istotnie nizszy niz przewidywano formutujac hipoteze kierunkowq), jesli potraktu-
jemy go jako poziom wyjsciowy, ktéry w ciagu kolejnych lat studiéw bedzie ulegat
dalszemu rozwojowi.

Whnioski

Zaprezentowane wyniki dowodza trafnosci koncepcji, ktére postuzyly jako punkt wyj-
Scia w procesie planowania opisywanego w artykule badania. Z uzyskanych rezulta-
téw wynika bowiem bezsprzecznie, ze w wickszoSci przeanalizowanych przypadkéw
wybdr kierunku studiéw, stanowiacy kluczowe uwarunkowanie péZniejszego kierun-
ku kariery zawodowej, jest decyzja doglebnie przemyslang. Z jednej strony odzwier-
ciedla posiadang przez osoby badane wiedz¢ na temat wlasnych mocnych i stabych
stron czy oczekiwan wobec przysziej profesji, a z drugiej — dowodzi orientacji bada-
nych studentéw w meandrach rynku pracy i obecnych na nim zawodéw (wraz z ich
wymaganiami i wiazacymi si¢ z nimi korzysciami). Juz w poczatkach XX wieku Frank
Parsons, okreslany przez wielu jako ,,0jciec” doradztwa zawodowego, podkreslat, ze
umiejetne zestawienie tych dwoéch typéw wiedzy jest najlepsza gwarancjq wlasciwego
wyboru zawodu (Parsons, 1909, s. 5). Sposréd 91 uczestniczacych w badaniu studen-
téw, 47 0s6b (51,6% calej grupy) studiuje obecnie na kierunku prowadzacym do za-
wodu/zawodéw w pelni zgodnych z prezentowanym przez nie typem osobowoSci za-
wodowej (czyli mamy do czynienia z pelnym dopasowaniem ,,0sobowos¢-srodowisko
pracy”) i, co wykazano juz w toku analizy Hipotezy 1 (U studentow pedagogiki bedzie
dominowat spoleczny typ osobowosci zawodowej) 1 Hipotezy 2 (U studentow Politechniki be-
dzie dominowal realistyczny typ osobowosci zawodowej), z ta dominacjq iloSciowg mamy
do czynienia w obu z poréwnywanych grup (typ spoleczny w grupie studentéw wcze-
snej edukacji i typ realistyczny w grupie studentéw WSiMR).

A co z badanymi, ktérzy reprezentujq typ osobowosci zawodowe]j nieprzystajacy
do dokonanych juz wyboréw? Niewykluczone, ze kolejne lata studiéw, wymagajace
od nich przejawiania zachowan i przyjecia wartosci charakterystycznych dla dane-
go srodowiska akademickiego, polaczone z czgstym przebywaniem w towarzystwie
bardziej ,,dopasowanych” kolezanek i kolegéw (zaréwno podczas zajeé, jak i poza
uczelniq) doprowadzi do zmian korzystnych z punktu widzenia osiggni¢¢ akademic-
kich i p6Zniejszego funkcjonowania w Srodowisku pracy. Augustyn Banka twierdzi, ze
osobowos¢ zawodowa nie jest wiasciwoscia uksztaltowang raz na zawsze, bez mozli-
wosci pézniejszych transformacji, a wrecz przeciwnie — podlega ona statemu rozwojo-
wi 1 niekonczacej si¢ modernizacji uwarunkowanej mi¢dzy innymi oddziatywaniami
Srodowiska zewnetrznego (Banka, 2005, s. 136). OczywiScie nalezy liczy¢ si¢ z tym,
ze w przypadku czesci os6b do tego typu pozadanych zmian moze z ré6znych przyczyn
nie doj$¢, co w ich przyszlym zyciu zawodowym (w sytuacji wyboru zawodu jako
konsekwencji podjetych studiéw) moze przyczynié sie do braku efektywnosci, osia-
gnie( i satysfakcji z pracy. Warte dalszego namystu wydaje si¢ zatem wypracowanie
w poszczegllnych uczelniach (oddzielnie dla kazdego z wydzialéw) rozwiazan, ktére
umozliwityby nie tylko dokonanie na wczesnym etapie studiéw diagnozy typu oso-
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bowosci zawodowej, ale ponadto oferowalyby stworzone na bazie dostepnych teorii
rozwoju zawodowego swego rodzaju ,,programy naprawcze” (np. kursy czy szkolenia,
ktére w zamysle miatyby polozy¢ nacisk na rozwéj pozadanych w przyszlym zawodzie
charakterystyk). Nie ulega jednak watpliwosci, ze taki program, wymagajacy prze-
ciez dtugoterminowych oddzialywan, bylby nie tylko nietatwy do skonstruowania,
ale réwniez niezmiernie trudny do wprowadzenia w zycie. Niemniej jednak kwestia
ewentualnego wplywu na poprawe dopasowania zawodowego zdaje si¢ wymagac
dalszych dyskusji w tonie pedagogdéw i psychologéw pracy.

Hipoteza 3 (Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali si¢ wyzszym niz studenci Po-
litechniki poziomem inteligencji emocjonalnej) rébwniez znalazta potwierdzenie w uzy-
skanych wynikach. Z punktu widzenia polskiego systemu ksztalcenia nauczycieli
wydaje sie to bardzo dobrg wiadomoscia i jest kolejnym, obok wynikéw zwigzanych
z Hipotezami 1 i 2, dowodem na niewielkg role przypadku czy blednych przekonan
na temat wiasnej osoby w procesie wyboru kierunku studiéw. Oczywiscie brakuje
podstaw, by rezultat opisanych poréwnan rozciggna¢ na ogét studiujacych pedago-
gike (i specjalnosci nauczycielskie na innych kierunkach studiéw), jednakze nawet
pomimo braku mozliwosci dokonywania generalizacji mozna podejrzewac, ze kolej-
ne, majace juz znacznie szerszy zakres badania, wykaza zblizony trend.

Popadanie w nadmierny optymizm byloby jednak w analizowanym przypadku
nie do konca uzasadnione — nawet pomimo uzyskania danych potwierdzajacych Hi-
poteze 3 oraz podrzedna jej Hipoteze 3.2 (Studenci pedagogiki bedg charakteryzowali sig
wyZszym niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do empatii) nalezy zwréci¢ szczegol-
ng uwage na:

* brak potwierdzenia Hipotez 3.1 (Studenci pedagogiki bedg charakteryzowali si¢ wyz-
szym niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do akceptowania, wyrazania i wykorzy-
stywania wlasnych emocji w dzialaniu), 3.3 (Studenci pedagogiki bedq charakteryzowali
sig wyzszym niz studenci Politechniki poziomem zdolnosci do kontrolowania wiasnych emo-
¢ji) 1 3.4 (Studenci pedagogiki bgdg charakteryzowali si¢ wyZzszym niz studenci Politechniki
poziomem zdolnosci do rozumienia i uswiadamiania sobie wlasnych emocji);

Potencjalne przyczyny tego stanu rzeczy zostaly juz oméwione w opisie wynikéw

dotyczacych z wymienionych hipotez. Warto przy tym jednak przypomnie¢, ze

w kazdym z tych trzech przypadkéw studenci pedagogiki uzyskali lepsze wyniki

od studentéw Politechniki, lecz nie byly one istotne ze statystycznego punktu

widzenia;

* nizsze niz oczekiwano, przecietne wyniki uzyskane przez studentéw pedagogiki
na wszystkich analizowanych skalach inteligencji emocjonalnej, niewiele tylko
réznigce si¢ od rezultatéw studentéw Politechniki;

W odniesieniu do drugiego z powyzszych podpunktéw nalezy mocno podkresli¢,

ze wedlug teorii im bardziej skomplikowane sa zadania przypisane danemu za-

wodowi, tym wicksza role odgrywa w jego efektywnym wykonywaniu wtasnie
inteligencja emocjonalna — miedzy innymi dlatego, ze, zdaniem D. Golemana

(1999, s. 42), zbyt niski poziom skladajacych si¢ na nig zdolnosci moze utrudniac

wlasciwe wykorzystanie przez podmiot jego intelektu czy fachowej, niezbednej

do poprawnej realizacji zadati wiedzy. Oczywiscie mozna z tego pogladu wysnué
wniosek, ze skoro omawiany czynnik ma tak duze znaczenie w skomplikowa-
nych zawodach, to nalezatoby rozwija¢ go réwniez u studentéw Politechniki, kt6-
rych przyszly zawdd z pewnoscig nie nalezy do grupy profesji o niskim stopniu
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komplikacji. Wydaje si¢ jednak, ze mimo wszystko inteligencja emocjonalna pet-
ni znacznie wazniejsza funkcje w wymagajacych statego kontaktu z ludZmi zawo-
dach spotecznych — a wsréd nich stopniem zlozonosci i poziomem niedookreslo-
nosci niewatpliwie wybija si¢ na pierwszy plan wlasnie zawdd nauczyciela, kto-
rego zawodowe kwalifikacje sg bez konica konfrontowane z praktyka edukacyjna,
testowane w toku sprawowania codziennych obowiazkéw oraz wciaz poglebia-
ne i doskonalone. W przypadku tej profesji ,,zalozenia o pelnym przygotowaniu
do zawodu i tym samym o pelnych kwalifikacjach zawodowych sa sprzeczne

z istota pracy nauczycielskiej. Kompetencje potrzebne do tej pracy, ze wzgledu

na wynikajaca z niepowtarzalnosci sytuacji (...) swoisto$¢ i komunikacyjny cha-

rakter, stale si¢ rozwijaja i wymagajq korekt” (Szempruch, 2013, s. 85—86).

Wykryte w badaniu mniejsze niz si¢ spodziewano réznice mi¢dzygrupowe moga
budzi¢ pewien niepokdéj i obawy czy badani studenci wczesnej edukacji poradza sobie
nalezycie ze swoimi przyszlymi obowigzkami zawodowymi. Co prawda zaprezento-
wane wczesniej, przywiazujace ogromna wage do poziomu inteligencji emocjonalnej,
stanowisko D. Golemana nie znajduje pelnego poparcia wsréd cze¢sci zajmujacych si¢
tym obszarem badaczy — np. niektérzy sposréd nich uwazaja, ze inteligencja emocjo-
nalna nie jest ani jedynym ani tez najwazniejszym wyznacznikiem przysztych suk-
cesow, cho¢ takze otwarcie przyznaja, ze jej wysoki poziom pociaga za soba istotne
korzysci (Jaworowska i Matczak, 2005, s. 4). Nie ulega jednak watpliwosci, ze w naj-
lepiej pojmowanym interesie zaréwno studentéw pedagogiki i aktywnych nauczy-
cieli, jak i dzieci oraz mlodziezy szkolnej, jest podejmowanie wszelkich mozliwych
dzialati majacych na celu rozwijanie u tej pierwszej grupy zdolnosci sktadajacych sie
na ten specyficzny typ inteligencji. Efektem tego bedzie réwniez wyksztalcenie bar-
dziej emocjonalnie inteligentnych uczniéw (dzieci traktujac swego nauczyciela jako
wzér/model moga uczy¢ si¢ od niego, Swiadomie lub nieSwiadomie, jak prawidtowo
wyrazac emocje, by¢ empatycznym itp.).

Konkludujac — wlagczenie rozwoju zdolnosci tworzacych inteligencje emocjonalng
do programu ksztalcenia przyszlych nauczycieli wydaje si¢ dobrym pomystem. Pod-
czas trwajacych 5 lat studiéw doprowadzenie do pozytywnej zmiany jest nie tylko
mozliwe, ale tez znacznie prostsze niz u juz aktywnych nauczycieli, ktérzy ze wzgledu
na ograniczenia wynikajace z rozktadu szkolnych zaje¢, moga co najwyzej uczest-
niczy¢ w ré6znego rodzaju ograniczonych czasowo kursach czy szkoleniach (w przy-
padku studiéw, mozemy méwic¢ nawet o trwajacym kilka lat, z r6zng cz¢stotliwoscig
permanentnym ksztatceniu). Co prawda Ch. Day (2004, s. 217) stwierdza, ze , zaré6w-
no dluzsze (...) programy, jak i krétkie kursy doskonalenia zawodowego maja duzy
wklad w rozwdj intelektualnego i emocjonalnego potencjatu nauczycieli i zapewnie-
nie wysokiej jako$ci nauczania”. Wydaje si¢ jednak, ze w przypadku inteligencji emo-
cjonalnej krétki kurs moze po prostu nie wystarczy¢, cho¢ z pewnoscia bytby dobrym
rozwigzaniem, gdyby mial by¢ swego rodzaju kontynuacja szkolen z okresu studiéw.

Przypisy

! Szersza analiza wynikéw zwiazanych z tq hipoteza zostala przedstawiona w artykule Diagnoza
wybranych roznic indywidualnych studentow pedagogiki w kontekscie przyszlych sukcesow w zawodzie nauczycie-
la przyjetym do druku w kwartalniku ,, Studia z Teorii Wychowania”. W niniejszym artykule rezultaty
te zostaly przytoczone ze wzgledu na ich walory poréwnawcze.
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Charakterystyki wewnetrzne studentow wczesnej edukacji
w Swietle poréownan miedzygrupowych

Artykul prezentuje wyniki badan dotyczacych réznic w zakresie charakterystyk wewng¢trznych (oso-
bowosci zawodowej i inteligencji emocjonalnej) wystepujacych pomiedzy studentami pedagogiki
Wydziatu Pedagogicznego Chrzescijaniskiej Akademii Teologicznej (wczesna edukacja) a studenta-
mi Wydzialu Samochodéw i Maszyn Roboczych Politechniki Warszawskiej. Zidentyfikowano istotne
réznice w zakresie dominujacego typu osobowosci zawodowej, inteligencji emocjonalnej i empatii
(jednej z czterech sktadowych inteligencji emocjonalnej) oraz brak r6znic w zakresie zdolnosci do ak-
ceptowania, wyrazania i wykorzystywania wlasnych emocji w dziataniu, zdolnosci do kontrolowania
wlasnych emocji oraz zdolnosci do rozumienia i u§wiadamiania sobie wtasnych emocji (pozostate
sktadowe inteligencji emocjonalnej).

Slowa kluczowe: nauczyciel, osobowos¢ zawodowa, inteligencja emocjonalna, sukces zawodowy
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Internal characteristics of early childhood education students
in the light of the intergroup comparisons

The article presents the results of research on differences in the sphere of internal characteristics (vo-
cational personality and emotional intelligence) occurring between pedagogy students of the Faculty
of Pedagogy of the Christian Theological Academy (early education) and students of the Faculty
of Automotive and Construction Machinery Engineering of the Warsaw University of Technology.
Significant differences have been identified in the dominant type of vocational personality, emo-
tional intelligence and empathy (one of the four components of emotional intelligence), but no dif-
ferences have been revealed in the field of ability to accept, express and use of their own emotions
in action, the ability to control their own emotions and the ability to understand and to be aware
of their own emotions (the other components of emotional intelligence).
Keywords: teacher, vocational personality, emotional intelligence, vocational success
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ZDROWIE NAUCZYCIELI
I INNYCH PRACOWNIKOW SZKOLY W POLSCE:
DLACZEGO POTRZEBNA JEST JEGO PROMOCJA?!

Szkota jest srodowiskiem/siedliskiem, w ktérym zyje, uczy si¢ i pracuje spotecznos¢
szkolna. Tworza ja uczniowie, nauczyciele i pracownicy niepedagogiczni (ekonomicz-
no-administracyjni, obstugi, kuchni i stotéwki oraz zatrudnieni w charakterze po-
mocy nauczyciela), a takze w pewnym stopniu rodzice uczniéw. Spotecznos¢ ta jest
wzajemnie sprz¢zong, dynamiczng catoscia i pozostaje w zwiazkach ze spotecznoscia
lokalna.

Jednym z waznych czynnikéw warunkujacych realizacje zadan szkoly oraz dobre
funkcjonowanie cztonkéw spotecznosci szkolnej jest ich zdrowie i dobre samopoczu-
cie. Dotychczas koncentrowano si¢ przede wszystkim na zdrowiu uczniéw, w znacz-
nie mniejszym stopniu rozwazano aspekty zdrowotne szkoly jako miejsca pracy
i problemy zdrowotne jej pracownikéw. Spotecznos¢ pracownikéw jest bardzo liczna:
w roku szk. 2013/14 w systemie oSwiaty pracowato okolo 476 tys. nauczycieli (GUS,
2015); liczba pracownikéw niepedagogicznych we wrzesniu 2012 roku wynosita
267 tys., w tym 70% stanowili pracownicy obstugi, kuchni i stotéwki (MEN, 2012).
Zdrowie i samopoczucie pracownikow szkoly wplywa na: funkcjonowanie w pracy
ich samych i innych os6b, w tym uczniéw, efektywnos¢ ich pracy, klimat psychospo-
teczny w szkole, organizacje¢ jej zycia, koszty utrzymania, a takze efektywnos$¢ eduka-
¢ji zdrowotnej uczniéw (tworzenie pozytywnych wzorcéw zachowan zdrowotnych,
wspieranie ich w podejmowaniu zachowan prozdrowotnych).

Przeprowadzono wiele badan i analiz dotyczacych réznych aspektéw pracy na-
uczyciela. Dotycza one przede wszystkim ogdlnej sytuacji spoteczno-demograficznej
izawodowej nauczycieli, warunkéw ich pracy, prestizu tego zawodu oraz opinii o jego
wykonywaniu wyrazanych przez samych nauczycieli i spoteczenstwo (Centrum Ba-
dania Opinii Spotecznej, 2012; Federowicz i in., 2014; Hernik i in., 2014; Pyzalski,
Merecz, 2010). W kontekscie zdrowia dominuja prace naukowe nad obciagzeniami
psychospotecznymi tej grupy zawodowej i ich skutkami, w tym zwlaszcza stresem,
zespolem wypalenia zawodowego i mobbingiem (MoS$cicka-Teske i in., 2014; Sck,
2004; Terelak, 2007; Tucholska, 2003 ) oraz zaburzeniami narzadu glosu (Fiszer i in.,
2002; Sliwinska i in., 2006). Niewiele jest natomiast badan nad ogélnym stanem
zdrowia i kondycja psychofizyczna nauczycieli, od ktérej w znacznym stopniu zale-
zy ich przydatnos¢ i przystosowanie do wykonywania tego zawodu oraz podatnos¢
na negatywne czynniki w Srodowisku pracy.
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Praca i obcigzenia z nig zwigzane oraz problemy zdrowotne pracownikéw nie-
pedagogicznych (zwanych tez nienauczycielami) nie byly dotychczas przedmiotem
zainteresowan badaczy. Prawie wszyscy ci pracownicy sg zatrudniani przez jednostki
samorzadu terytorialnego, maja status pracownikéw samorzadowych, nie podlegaja
Karcie Nauczyciela. Grupa ta jest wewnetrznie zréznicowana pod wzgledem rodzaju
wykonywanej pracy i statusu spoteczno-ekonomicznego, znacznie rézni si¢ pod tym
wzgledem od grupy nauczycieli. DoSwiadczenia wlasne wykazuja, ze obie grupy pra-
cownikéw szkoly funkcjonujq oddzielnie i istnieje wiele barier w budowaniu wspo6t-
pracy mi¢dzy nimi (Woynarowska-Soldan, 2015). Pracownicy niepedagogiczni pozo-
staja na marginesie systemu edukacji, poza rutynowymi szkoleniami BHP nie oferuje
si¢ im innych form szkolenia, w tym w zakresie rozwoju osobistego i spotecznego,
niezbednych do uczestnictwa w dziataniach opiekuticzo-wychowawczych szkoty.

Celem artykutu jest:

* scharakteryzowanie czlonkéw spolecznosci nauczycieli i pracownikéw niepeda-
gogicznych szkoty pod wzgledem:

— stanu zdrowia,

— zachowan zdrowotnych,

— czynnikéw ryzyka dla zdrowia i czynnikéw chronigcych;

* przedstawienie potrzeby i mozliwosci wdrazania programéw promocji zdrowia
pracownikéw szkoty.

W opracowaniu wykorzystano dane z piSmiennictwa oraz wyniki badan wtasnych.

Stan zdrowia pracownikoéw szkoly

W Polsce nie ma pelnych danych o stanie zdrowia nauczycieli, a tym bardziej pra-
cownikéw niepedagogicznych szkoly. Dane te w innych krajach sa réwniez skape
i fragmentaryczne. Ze wzgledu na réznice w metodologii badan, a takze w syste-
mach edukacyjnych i statusie pracownikéw szkoly, trudno poréwnywacé dane z r6z-
nych krajéw. Dostepne dane pochodza zwykle z badan niereprezentatywnych i nie-
licznych grup. W ocenie stanu zdrowia wykorzystywane sq giéwnie jego wskazniki
subiektywne, tzn. badani oceniaja rézne aspekty swego zdrowia i samopoczucia,
wypelniajac odpowiednie kwestionariusze?. Dlatego tez scharakteryzowano tylko
niektoére aspekty zdrowia.

Stan zdrowia nauczycieli

Wryniki badann wskazuja, ze wickszos¢ (75—90%) nauczycieli ocenia swoje zdrowie
jako dobre lub bardzo dobre, a tylko ok. 2% jako zte. Samoocena zdrowia nauczy-
cieli jest lepsza niz 0séb z wyzszym wyksztalceniem w przecictnej populacji®. Lepiej
oceniajg swoje zdrowie dyrektorzy niz nauczyciele, m¢zczyzni niz kobiety, z wiekiem
1 stazem pracy samoocena zdrowia nauczycieli jest mniej korzystna (Komosinska
iin., 2005; Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2014).

Problemy zdrowia fizycznego nauczycieli. Najczestszym problemem zdrowia
fizycznego nauczycieli s zaburzenia narzadu glosu. Stanowia one 94% og6tu choréb
tej grupy zawodowej (Szeszenia-Dabrowska i in., 2014). Wyniki badan $wiadcza,
ze 80% nauczycieli odczuwa po wysitku glosowym rézne dolegliwosci (np. chrypka,
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drapanie w gardle, kaszel, obnizenie lub zanikanie glosu), a w badaniach laryngolo-

gicznych u 70% stwierdza si¢ odchylenia od normy w gérnych drogach oddechowych

(Los-Spychalska i in., 2002). Czestos¢ dolegliwosci i objawdw klinicznych zaburzen

glosu jest 2—3 razy wicksza u kobiet nauczycielek niz u kobiet w podobnym wieku

nie bedacych nauczycielkami (Sliwiiska-Kowalska i in., 2006). Gléwnymi czynni-
kami tych zaburzen sa: wielogodzinny wysitek glosowy w niekorzystnym mikrokli-
macie, duze nat¢zeniu hatasu, niedostateczne przygotowanie nauczycieli w zakresie
ustawienia glosu oraz czynniki psychologiczne (cz¢ste napiecia emocjonalne i stres)

(Fiszer iin., 2002).

W badaniach wtasnych (Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2013a) stwierdzono, ze
dlugotrwale problemy zdrowotne lub choroby przewlekle ma ok. 40% nauczycieli
(nieco mniej niz w przecietnej populacji); prawie 30% odczuwalo w ostatnich 4 ty-
godniach przed badaniem umiarkowany, silny lub wyjatkowo silny bél/dyskomfort
psychiczny. Na czeste wystepowanie boléw, zwlaszcza ré6znych odcinkéw kregostupa,
u ponad polowy nauczycieli zwracali uwage inni autorzy (Mificzakiewicz, 2002; Ro-
dziewicz-Gruhn, Pyzik, 2002). Mimo ze praca nauczycieli wigze si¢ z matym wysil-
kiem fizycznym, mozliwoscig przyjmowania dowolnej pozycji stojacej lub siedzacej,
to dolegliwosci te czesto zgtaszaja nauczyciele w wielu krajach, np. béle kregostupa
i glowy odczuwalo 20-30% nauczycieli francuskich, ale odsetek ten byl podobny,
jak w grupie kontrolnej (Kovess-Masféty i in., 2006). Ryzyko wystepowania tych
zaburzen jest wicksze u nauczycieli muzyki (gra na instrumentach) (Tokarski, Naj-
miec, 2012) oraz edukacji wczesnoszkolnej (pochylanie si¢ nad niskimi stolikami)
(Jozwiak, 2009).

Kondycja psychiczna i zdrowie psychiczne nauczycieli. W badaniach nad
stanem zdrowia psychicznego nauczycieli wykorzystuje si¢ najcze¢sciej wskazniki ne-
gatywne. Rzadziej zwraca si¢ uwage na pozytywne wskazniki i zasoby dla zdrowia
nauczycieli, zwlaszcza wtasciwoSci osobowosci sprzyjajace zdrowiu, takie jak np. po-
czucie koherencji, wlasnej wartosci, skutecznosci, optymizm, resilience (Terelak i in.,
2007). Poznanie ich pozwoliloby lepiej zrozumieé¢, dlaczego w tych samych warun-
kach jedni nauczyciele pozytywnie si¢ do nich przystosowuja, a u innych wystepuja
réznorodne zaburzenia zdrowia psychicznego (Spilt i in., 2011). W dost¢pnych pu-
blikacjach wykorzystywano nastepujace pozytywne wskazniki zdrowia:

* Poczucie szcz¢Scia — okoto 90% nauczycieli uwazato, ze sa w swoim obecnym zy-
ciu raczej szczesliwi lub bardzo szczesliwi (Komosiniska i in., 2005; Czapinski,
2009). Cze¢sciej za bardzo szczesliwych uwazali si¢ dyrektorzy szkét niz nauczy-
ciele, mezczyzni niz kobiety. Odsetek bardzo szczesliwych wsréd nauczycieli byt
trzykrotnie wi¢ckszy niz w przeci¢tnej populacji 0s6b z wyzszym wyksztalceniem
(Komosinska i in. 2005).

* Poczucie wilasnej skutecznosci (ktére sprzyja pozytywnemu mysleniu o sobie
i $wiecie, redukowaniu skutkéw stresu i podatnosci na depresje) — wyniki ba-
dania Talis 2013 wykazuja, ze zdecydowana wickszo$¢ nauczycieli ma wysokie
poczucie wlasnej skutecznosci w czterech badanych obszarach. Az 88% nauczy-
cieli gimnazjéw ocenito wysoko swoja skuteczno$¢ w zarzadzaniu klasa, a 87%
w nauczaniu (Hernik i in., 2014).

* Doswiadczanie pozytywnych stanéw emocjonalnych — wickszos$¢ badanych na-
uczycieli podata, ze w okresie 4 tygodni poprzedzajacych badanie byli spokojni
i opanowani (73%), a takze szczeSliwi (62%), ale tylko polowa miata poczucie
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pelni zycia, duzo sily i energii. Bardzo rzadko lub nigdy — takie odczucia miat co
dziesiaty nauczyciel (tab. 1). Te pozytywne stany odczuwali czes$ciej mezczyzni
niz kobiety (Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2013a).

Tabela 1. Do$wiadczanie uczu¢ i nastrojow pozytywnych oraz negatywnych w ostatnich 4
tygodniach przez nauczycieli (N=780) i pracownikéw niepedagogicznych (N=276) (% badanych)

Przez caly czas Bardzo rzadko
L. . lub przez wigkszos¢ dni lub nigdy
Uczucia i nastroje - X
. Pracownicy . Pracownicy
Nauczyciele | . .~ .| Nauczyciele | . R .
niepedagogiczni niepedagogiczni

Uczucia i nastroje pozytywne % badanych
Pelni zycia 55,8 53,8 12,4 24,5
Spokojni i opanowani 73,3 73,8 7,0 14,3
Mieli duzo sily i energii do dzialania 58,6 62,3 11,9 14,3
Szczesliwi 61,7 58,4 13,4 23,6
Uczucia i nastroje negatywne
Bardzo zdenerwowani 12,9 19,0 41,1 47,4
Tak g‘IqP,o!(o przygnebieni, Ze nic nie moglo 42 9,3 813 757
podnies¢ ich na duchu
Smutni, przybici lub mieli chandr¢ 6,7 13,2 63,9 61,2
Wykonczeni, wyczerpani 11,1 20,9 46,1 45,1
Zmeczeni 23,6 33,7 24,4 27,5

Zrodlo: Woynarowska-Soldan, Tabak, 2013a

Na podstawie wynikéw badan wiasnych (tamze) mozna powiedzieé, ze negatyw-
ne uczucia i nastroje wsréd nauczycieli byly znacznie rzadsze niz pozytywne (tab. 1).
Najczesciej bylo to zmeczenie lub wyczerpanie, ktére odczuwata przez caly czas lub
wiekszo$¢ dni 1/3 nauczycieli. Ponad 10% odczuwato tak czesto zdenerwowanie oraz
smutek i przygnebienie. Objawy te moga sugerowac wystepowanie objawow zespotu
wypalenia zawodowego.

Ryzyko rozwoju zespotu wypalenia zawodowego jest najwicksze u os6b wykonu-
jacych zawody spoteczne/pomocowe, ktérych istota jest praca z ludZzmi i dotyczy to
nauczycieli, podobnie jak lekarzy, pielegniarek i pracownikéw socjalnych (Terelak,
2007). Uwaza si¢, ze wypalenie zawodowe jest najwazniejszym skutkiem licznych
obcigzen psychospotecznych i stresu zawodowego nauczycieli (Pyzalski, 2010a; Sc¢k,
2004; Tucholska, 2003). Wysoki poziom stresu zwiazany z pracq (work-health rela-
ted stress) odczuwajq nauczyciele we wszystkich krajach, np. nauczyciele niemieccy
naleza do grupy pracownikéw o najwickszej czestosci wystepowania dolegliwosci
psychosomatycznych i w poréwnaniu z innymi grupami zawodowymi maja wick-
sze obcigzenie emocjonalne, wicksza cz¢stos¢ objawdéw wypalenia zawodowego oraz
konfliktu praca — zycie prywatne (Niibling i in., 2011).

Dane o cze¢stosci wystepowania zespolu wypalenia zawodowego u nauczycieli
w Polsce sq bardzo zréznicowane. Stanistawa Tucholska (2003) stwierdzila petno-
objawowy zespdt u 20,7% nauczycieli. Wedtug Jacka Pyzalskiego (2010a): wyczerpa-
nie emocjonalne odczuwa 9,3% nauczycieli, cynizm 4,5%, a obnizone osobiste zaan-
gazowanie 27,3%. Mozna zatem szacowad, ze nasilony poziom wypalenia zawodo-
wego dotyczy okoto 10-20% nauczycieli.

Dostepne wyniki badani nie pozwalajg na oszacowanie cz¢stosci wystepowania za-
burzen psychicznych wsréd nauczycieli. Powszechnie uwaza si¢, ze ze wzgledu na po-
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czucie przecigzenia praca, matlej satysfakcji z pracy, wysoki poziom stresu z nig zwia-
zany ryzyko wystapienia tych zaburzeni u nauczycieli jest duze (Moreno-Abril i in.,
2007). Problemy zdrowia psychicznego stwierdzono u 29,8% nauczycieli niemieckich
(Baueriin., 2007). OkreSlanie czestoSci wystepowania zaburzen zdrowia psychicznego
w badaniach populacyjnych jest jednak obarczone duzym btedem. Tylko w nielicznych
badaniach wyniki nauczycieli poréwnuje si¢ z grupa kontrolng. W badaniach licznej
grupy nauczycieli francuskich (N=3679) stwierdzono, ze cz¢stos¢ wystepowania za-
burzei zdrowia psychicznego u nauczycieli byta podobna, jak w grupie kontrolnej
(Kovess-Masféty i in., 2006). Nie ma zatem dowodéw, ze zaburzenia te u nauczycieli
wystepuja czesciej niz w przeci¢tnej populacji i innych grupach zawodowych.

Stan zdrowia pracownikéw niepedagogicznych

Wsréd pracownikéw niepedagogicznych mozna wyrézni¢ dwie grupy:

* Pracownicy administracji szkoly — wyniki badan $wiadcza, ze warunki ergono-
miczne ich pracy byly podobne jak nauczycieli. Réznice dotyczyly warunkéw
psychospotecznych — obciazenia psychospoteczne pracownikéw administracji sa
zZnacznie mniejsze, stawia si¢ im w pracy mniejsze wymagania i maja oni wicksze
mozliwo$ci wplywania na to, co dzieje si¢ w pracy (Tokarski, Najmiec, 2011).

* Pracownicy obstugi i stoléwki szkolnej — sa obcigzeni praca fizyczng, wickszos¢
z nich ma niski poziom wyksztalcenia i niskie zarobki.

W dostepnym pismiennictwie nie znaleziono danych o stanie zdrowia pracow-
nikéw niepedagogicznych. Wyniki badan wlasnych (Woynarowska-Sotdan, Tabak,
2013a) wskazuja, ze w tej grupie pracownikéw wszystkie analizowane wskazniki
zdrowia byly mniej korzystne niz nauczycieli w tych samych szkotach. Wsréd pra-
cownikéw niepedagogicznych:

* ocenito swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre 64% badanych (unauczycieli 75%);

¢ dlugotrwate problemy zdrowotne i choroby przewlekle miato 46% os6b (u na-

uczycieli 40%);

* odczuwalo w ostatnich 4 tygodniach bol/dyskomfort fizyczny umiarkowany/silny
lub wyjatkowo silny 51% 0s6b (u nauczycieli 40%);

* rzadziej niz u nauczycieli wystepowaly pozytywne stany emocjonalne, a cze¢sciej
negatywne stany emocjonalne (tab. 1);

* rzadziej podejmowano dziatania w zakresie dbalosci o zdrowie (pracownicy nie-
pedagogiczni 40%, nauczyciele 60%).

Wryniki te wskazujq na wyrazne nieréwnosci w zdrowiu nauczycieli i pracowni-
kéw niepedagogicznych szkoly, spowodowane przede wszystkim nieréwno$ciami
spolecznymi: nizszym statusem spoteczno-ekonomicznym i brakiem mozliwosci roz-
woju osobistego i zawodowego.

Zachowania zdrowotne nauczycieli i innych pracownikéw szkoty
Powszechnie uwaza si¢, ze gléwnym czynnikiem wplywajacym bezposrednio na zdro-
wie jednostki jest jej styl zycia, w tym zachowania zdrowotne. Wplywaja one takze

na funkcjonowanie cztowieka ijego samopoczucie w pracy. W przypadku pracownikéw
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szkoly, a zwlaszcza nauczycieli, ich styl zycia i zachowania zdrowotne sq takze wazne
z punktu widzenia modelowania zachowan zdrowotnych dzieci i mlodziezy. Pozadane
jest zatem, aby styl zycia tej grupy zawodowej byl prozdrowotny.

Zachowania zdrowotne nauczycieli

Liczne badania nad zachowaniami zdrowotnymi nauczycieli wskazuja na istnienie
u nich wielu niedostatkéw w zakresie zachowan prozdrowotnych (Kasperek, 1999;
Minczakiewicz, 2002; Rodziewicz-Gruhn, Pyzik, 2002; Zysnarska, Bernad, 2007;
Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2013b). Trudno jest uog6lnic i poréwnac¢ wyniki tych
badan ze wzgledu na stosowanie w nich réznych narzedzi badawczych oraz nierepre-
zentatywnos¢ grup badanych.

W badaniach wiasnych (Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2013b) 83% nauczycieli
podalo, ze raczej dba lub bardzo dba o zdrowie, jednak zaobserwowano wiele nie-
prawidiowosci w zakresie czestoSci podejmowania przez nich 32 zachowan prozdro-
wotnych zakwalifikowanych do pieciu obszaréw (tab. 2). Srednia liczba punktéw
uzyskanych przez nauczycieli, wyrazonych na skali znormalizowanej do przedziatu
0-100, byta najwicksza w podskali , Bezpieczenstwo” (94,9 pkt.), najmniejsza w pod-
skali ,, AktywnoS¢ fizyczna” (48,9 pkt.). Wickszo$¢ sposréd analizowanych zachowan
byta podejmowana z pozadana czestoscia (zawsze lub prawie zawsze) przez mniej niz
50% nauczycieli. Zachowania ryzykowne dla zdrowia odnotowalo kilkanascie pro-
cent nauczycieli: 11% naduzywato alkoholu, 13% palito papierosy, 19% nie unika-
o biernego palenia. Dwukrotnie cz¢Sciej upijali sie mezczyzni, ale czestos¢ palenia
i ekspozycja na dym tytoniowy byta wicksza u kobiet. Wyniki te mozna uznac za nie-
pokojace z punktu widzenia zdrowia i samopoczucia nauczycieli (takze w pracy) oraz
modelowania przez nich zachowan prozdrowotnych dzieci i mtodziezy.

Tabela 2. Srednia liczba punktéw w poszczegélnych podskalach u nauczycieli (N=750)
i pracownikéw niepedagogicznych (N=259) — wartosci znormalizowane
(zakres punktow w kazdej podskali: 0-100)

Podskala Nauczyciele . PracowniF Y .

niepedagogiczni
Zywienie 60,3 52,9
Dbatos¢ o ciato 76,0 73,4
Sen, odpoczynek i zachowania zwiazane ze zdrowiem psychicznym 64,6 61,1
Zachowanie bezpieczenstwa 94,9 92,7
Aktywnos¢ fizyczna 48,9 46,1

Zrédto: Woynarowska-Sotdan, Tabak, 2013b

Zachowania zdrowotne pracownikow niepedagogicznych

Pracownicy niepedagogiczni (tab. 2) w poréwnaniu z nauczycielami, uzyskali
we wszystkich podskalach nizsza Srednig liczbe punktéw (réznice istotne statystycz-
nie we wszystkich podskalach z wyjatkiem podskali ,,Aktywnos¢ fizyczna™). Czg¢sciej
tez wystepowaly u nich zachowania ryzykowne dla zdrowia: okoto 30% naduzywato
alkoholu, 35% palito tyton, 44% nie unikato ekspozycji na dym tytoniowy.
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Ten niekorzystny obraz zachowan zdrowotnych pracownikéw niepedagogicznych
wynika prawdopodobnie z nizszego statusu spoleczno-ekonomicznego wickszosci
0sOb w tej grupie. Wiele jest dowoddw, ze nisko wyksztalceni pracownicy podejmuja
znacznie cz¢sdciej zachowania ryzykowne dla zdrowia (picie alkoholu i palenie tyto-
niu) niz osoby z wyksztalceniem Srednim i wyzszym (GUS, 2011; Czapiniski, Panek,
2013) oraz rzadziej zachowania sprzyjajace zdrowiu (GUS, 2011; Puchalski, 2010).
Jest to uwarunkowane wieloma czynnikami. Obok nizszego poziomu wyksztalcenia
i zarobkéw wymienia si¢ takie czynniki, jak: kontrola przekonan (poczucie wiasnej
skutecznosci, mozliwos$ci wplywu na otoczenie i zdarzenia), sieci i wsparcie spolecz-
ne, wplyw os6b z najblizszego otoczenia (Weyers i in., 2010).

Czynniki ryzyka dla zdrowia i czynniki chroniace

W kazdej grupie zawodowej i srodowisku jej pracy istniejq specyficzne zagrozenia —
czynniki ryzyka dla zdrowia oraz czynniki chronigce. Mozna je zdefiniowad w naste-
pujacy sposob:

¢ Czynniki ryzyka: wlasciwosci/cechy indywidualne cztowieka i/lub cechy srodowi-
ska, ktére wiaza si¢ ze zwickszonym ryzykiem powstawania nieprawidiowosci,
zaburzen, choréb lub przedwczesnej $mierci. Nie musza one nieuchronnie powo-
dowac negatywnych skutkéw, ale zwickszaja prawdopodobienistwo ich wystapie-
nia (Ostaszewski, 2010).

* Czynniki chronigce: wiasciwosci indywidualne, relacje z bliskimi osobami, cechy
Srodowiska spolecznego, ktére moga neutralizowa¢ lub kompensowac negatyw-
ne skutki czynnikéw ryzyka — zwicksza¢ og6lng odpornosé cztowieka, wyzwalac
energi¢, ulatwia¢ skuteczne radzenie sobie z niekorzystnymi czynnikami i sytu-
acjami (Ostaszewski, 2010). J. Pyzalski (2010b, s. 107) uzywa terminu czynniki
,,salutogenne, wspierajace dobrostan nauczyciela w pracy, chronigce przed nega-
tywnymi konsekwencjami, np. wypaleniem zawodowym, albo tez wywolujace
pozytywne rezultaty, np. w postaci zaangazowania w pracg”.

Na podstawie danych z piSmiennictwa* oraz wlasnych obserwacji i doSwiadczen
zestawiono najwazniejsze czynniki ryzyka dla zdrowia nauczycieli i pracownikéw
niepedagogicznych (tab. 3) oraz czynniki chronigce przed negatywnymi skutkami
obcigzen zawodowych u nauczycieli (tab. 4). Trudno jest zidentyfikowa¢ specyficzne
czynniki chronigce dla pracownikéw niepedagogicznych.

Tabela 3. Czynniki ryzyka dla zdrowia zwigzane z praca nauczycieli
i pracownikéw niepedagogicznych

Nauczyciele \ Pracownicy niepedagogiczni
Cechy i przekonania indywidualne

* Nadreprezentacja kobiet — wigksze: obcigzenie * Nadreprezentacja kobiet — wigksze: obcigzenie
emocjonalne, podatnos$¢ na zaburzenia narzadu emocjonalne, cz¢stos$¢ dolegliwo$ci somatycznych
glosu (odmienna budowa i funkcja krtani), * Niski status spoleczno-ekonomiczny (poziom wyksztalcenia
obowiazki rodzinne; cz¢stos¢ dolegliwosci i zarobkow), zwlaszcza pracownikéw obstugi
somatycznych * Gorszy stan zdrowia, duza cz¢sto$¢ probleméw

* Niesatysfakcjonujace zarobki zdrowotnych

* Poczucie braku satysfakcji i uznania zawodowego, * Niedostatki zachowan prozdrowotnych, zachowania
sensu pracy ryzykowne dla zdrowia

* Poczucie przecigzenia pracq

* Niedostatki zachowan prozdrowotnych
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Srodowisko fizyczne szkoly

* Duze nat¢zenie hafasu
* Narazenie na choroby infekcyjne w duzym zbiorowisku ludzi

¢ Niekorzystny mikroklimat pomieszczen
dydaktycznych

¢ Przeludnienie klas

* Pokoje nauczycielskie zbyt male, niefunkcjonalne

* Brak pomieszczen do wlasnej, spokojnej pracy,
rozméw z uczniami i rodzicami

* Meble, ktére nie spelniaja podstawowych wymagan
ergonomicznych

* Niedostatek dostepu do komputera, oprogramowania
komputerowego, materialéw do nauczania, biurowych

¢ Pracownicy administracji:
— sedenteryjny tryb pracy
— meble niespelniajace podstawowych wymagan
ergonomicznych
— niewystarczajace oswietlenie stanowiska pracy
* Pracownicy obslugi:
— obciazenie pracg fizyczna
— kontakt z kurzem, zanieczyszczeniami organicznymi oraz
srodkami chemicznymi do utrzymania czystosci
— brak pomieszczen socjalnych

Organizacja pracy szkoly

¢ Czynniki zwigzane z systemem edukacji
— przeladowane programy nauczania
— cz¢ste zmiany podstaw programowych i krotki
czas na przygotowanie ich wdrozenia
— brak pewnosci zatrudnienia
* Czynniki zwigzane z praca w szkole
— presja czasu
— ciagla, wielogodzinna praca, ze zbyt kr6tkimi
przerwami, petnienie dyzuréw na przerwach
— nieprzestrzeganie zasad higienicznych
w ukladaniu rozktadow lekgji
— niedostatki w przeplywie informacji

* Male uczestnictwo w zyciu szkoly, podejmowaniu waznych
decyzji

* Brak oferty rozwoju osobistego i zawodowego

* Niedostatki w przeplywie informacji

Srodowisko spoleczne szkoly

* Niewlasciwe zachowania uczniéw, brak ich
motywacji do pracy

* Niewlasciwe relacje interpersonalne: w gronie peda-
gogicznym, nauczyciele—uczniowie, nauczyciele-rodzice

* Niedostatki w pracy zespolowej

* Konflikty interpersonalne

¢ Brak wsparcia ze strony dyrekcji
i wspoipracownikow

* Wrogie zachowania i mobbing

* Niewlasciwe zachowania uczniow

* Brak integracji w grupie pracownikéw niepedagogicznych

* Brak integracji nauczycieli i pracownikéw niepedagogicznych

¢ Brak mozliwosci rozwijania umiej¢tnosci komunikowania
si¢ oraz innych umiej¢tnosci osobistych i spotecznych

* Brak wsparcia ze strony dyrekcji

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Tabela 4. Czynniki chronigce nauczycieli przed negatywnymi skutkami obcigzen zawodowych

Czynniki indywidualne:

* wyzsze wyksztalcenie (99%) sprzyjajace prozdrowotnemu stylowi zycia i dbalosci o zdrowie, w tym radzeniu sobie

ze stresem i napi¢ciami

 korzystna struktura wieku wigkszosci nauczycieli — $redni wiek 42 lata
* psychologiczne zasoby dla zdrowia: np. wysokie poczucie skuteczno$ci, umiejetnosci psychospoleczne

* zadowolenie z zycia oraz pracy i jej jakosci

* $Swiadomos¢ tworzenia dla uczniéw wzorcéw zachowan prozdrowotnych

Czynniki organizacyjne:

* korzystny status zatrudnienia i wymiar czasu pracy: praca w szkole w ciagu dnia, zwykle w godzinach sprzyjajacych
dyspozycji do pracy umyslowej, formalnie wolne weekendy

* male obciazenie wysitkiem fizycznym

* mozliwos¢ stalego rozwoju zawodowego i osobistego

* uwzglednienie w ksztalceniu przygotowujacym do zawodu nauczyciela zagadnien ochrony i promocji zdrowia
(Rozporzadzenie, 2011)

* uwzglednienie w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego, we wszystkich prawie przedmiotach, zagadnien
zwiazanych ze zdrowiem i dbaloscia o nie; prawie kazdy nauczyciel uczestniczy w realizacji edukacji zdrowotnej uczniéw,
co powinno sprzyja¢ poglebianiu wiedzy w tym zakresie i refleksji nad wlasnym zdrowiem (Rozporzadzenie, 2008)

Czynniki zwiazane ze srodowiskiem spolecznym szkoly:
* wsparcie spoleczne ze strony dyrektora

¢ wsparcie spoleczne ze strony wsp6lpracownikéw

* zyczliwo$¢ i wzajemne zaufanie

* pozytywny klimat spoleczny szkoty

* dobre relacje i wspoélpraca z rodzicami

Zrédlo: opracowanie wiasne
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Znajomos$¢ czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych powinna stanowié podsta-
we planowania dziatan w zakresie ochrony i promocji zdrowia pracownikéw szkoty.

Potrzeba i mozliwosci wdrazania programéw promocji zdrowia
pracownikow szkotly

Przedstawione dane na temat zdrowia pracownikéw szkoly dotyczaq przede wszyst-
kim nauczycieli, bardzo nieliczne sq informacje o zdrowiu pracownikéw niepedago-
gicznych. Wyniki badat nauczycieli, cho¢ w wigkszosci uzyskane w badaniach niere-
prezentatywnych lub nielicznych grup, dostarczajg informacji o ich sytuacji zdrowot-
nej, czynnikach ryzyka dla ich zdrowia oraz czynnikach chronigcych przed skutkami
niepozadanych obciazen zwigzanych z ich praca zawodowa. Na ich podstawie mozna
przyjaé, ze:

¢ Zdecydowana wickszos¢ nauczycieli ocenia swdj stan zdrowia jako dobry lub bar-
dzo dobry oraz ma poczucie szcz¢Scia i samoskutecznosci. Zaburzenia zdrowia
fizycznego dotycza przede wszystkim narzadu glosu. Mozna szacowa¢, ze zabu-
rzenia zdrowia psychicznego, zwigzane bezposrednio lub posrednio z praca za-
wodowg, moze mie¢ ok. 10-30% nauczycieli, ale nie ma dowodoéw, ze czestosé
wystepowania u nich tych zaburzen jest wicksza niz w przeci¢tnej populacji. Nie-
pokojace sa jednak liczne nieprawidltowosci w prozdrowotnym stylu zycia, ktére
moga by¢ przyczyna wickszej podatnosci na negatywne czynniki zwigzane z wy-
konywaniem tego zawodu.

* W grupie pracownikéw niepedagogicznych wszystkie analizowane wskazniki
zdrowia i stylu zycia sa mniej korzystne niz u nauczycieli. Te nieréwnosci w zdro-
wiu sg efektem nieréwnosci spotecznych w tej grupie personelu szkoty.
Uzyskanie pelnych danych o zdrowiu obu grup pracownikéw szkoly wymaga

podjecia poglebionych badan w reprezentatywnej grupie tych pracownikéw oraz

w grupie kontrolnej, z wykorzystaniem sprawdzonych narzedzi i metod oceny rdz-

nych aspektéw zdrowia. Wydaje si¢ jednak, ze dostepne informacje na temat zdro-

wia, czynnikéw jego ryzyka i chronigcych moga stanowi¢ podstawe budowania pro-
graméw ochrony i wzmacniania zdrowia pracownikéw szkoly. Niezbedne jest przej-

Scie od postulatéw o potrzebie takich programéw zawartych w r6znych publikacjach

(tradycyjnie adresowanych gtéwnie do oséb tworzacych polityke edukacyjng na po-

ziomie krajowym) do wdrazania konkretnych dziatan z udzialem samych pracowni-

kéw szkoly oraz sprawdzania ich skutecznosci. Inwestycja w zdrowie pracownikéw
szkoly jest niezbedna:

¢ dla nich samych: poprawy ich zdrowia, samopoczucia i jakoSci zycia,

¢ dla szkoly jako instytucji: efektywnej realizacji jej zadan, szybko zmieniajacych
sie we wspodlczesnym Swiecie;

¢ dla uczniéw: istnieje wiele dowoddéw na to, ze dobre zdrowie nauczycieli wpltywa
korzystnie na przystosowanie ucznidow do szkoly i ich osiagniecia szkolne (Spiltiin.,
2011), ze kondycja psychofizyczna nauczycieli i ich poczucie dobrostanu ma istotny
wplyw na poczucie dobrostanu u uczniéw (Karolczak-Biernacka, 2000). Zdaniem
J. Pyzalskiego ,,aby dbac o zdrowie ucznia, samemu trzeba by¢ zdrowym™”.

Na potrzebe¢ inwestycji w zdrowie pracownikéw szkoly zwraca sie¢ uwage w wie-
lu krajach. Najdluzsze doswiadczenia w tym zakresie maja Stany Zjednoczone.
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Od potowy lat 80. XX w. realizowany jest tam Skoordynowany Program Zdrowia

w Szkole (Coordinated School Health Program), w ktérym jednym z oSmiu komponen-

téw jest promocja zdrowia pracownikéw. Jej celem jest m.in. redukcja: zachowan

ryzykownych (np. matej aktywnoSci fizycznej); czynnikéw ryzyka (np. stres, oty-
10$¢, nadcis$nienie); zachorowalnosci; urazéw zwigzanych z pracg; absencji; kosztéw
opieki zdrowotnej i ubezpieczen. Realizacja programu wplywa korzystnie na dobér
do zawodu, utrzymanie si¢ w nim, wydajnos¢ pracy, morale pracownikéw, a takze
tworzenie przez nich wzorcéw zachowan prozdrowotnych i skutecznych programow

zdrowotnych dla uczniéw (Kolbe i in., 2005).

Nowym podejsciem/strategiq dzialani na rzecz zdrowia sa nowoczesne programy/
projekty promocji zdrowia. W Polsce na potrzeb¢ wdrazania programéw promocji
zdrowia psychicznego nauczycieli zwrdcili uwage J. Pyzalski (2008) oraz Krzysztof
Puchalski i Elzbieta Korzeniowska (2010). Promocja zdrowia jest procesem umozli-
wiajacym ludziom kontrolowanie czynnikéw warunkujacych ich zdrowie w celu jego
poprawy (World Health Organization, 1998). Jej istotq jest umacnianie, doskonale-
nie zdrowia®. Dzialania w procesie promocji zdrowia sq ukierunkowane na: zwick-
szenie umiej¢tnosci i zdolnosci jednostek do dbania o zdrowie wtasne i innych ludzi
oraz tworzenie warunkéw Srodowiskowych tak, aby sprzyjaly zdrowiu danej spo-
fecznosci. Promocja zdrowia dotyczy giéwnie systeméw spotecznych (szkota jest jed-
nym z nich) i jest sztuka interwencji w te systemy oraz zach¢cania ich do rozwijania
zdrowych Srodowisk (Grossman, Scala, 1997). Do najwazniejszych zasad i podejs¢
w promocji zdrowia naleza:

* uznanie zdrowia za kategori¢ pozytywna, wartos¢ i zaséb dla zdrowia jednostki
i spoleczenstwa oraz catosciowe (holistyczne) podejscie do zdrowia — uwzglednie-
nie wszystkich jego wymiaréw (fizycznego, psychicznego, spotecznego i ducho-
wego) oraz czynnikéw je warunkujacych;

* upodmiotowienie (empowerment) jednostek i spolecznosci — uzyskanie zdolno-
$ci do kontrolowania swojego zdrowia i czynnikéw, ktére na nie wplywaja, oraz
podejmowanie wspdélnych dziatath zapobiegajacych chorobom i umacniajacych
zdrowie;

* podejscie siedliskowe (settings approach) — siedlisko to miejsce lub kontekst spo-
feczny, w ktérym ludzie wykonuja swoje codzienne czynnosci (zyja, ucza sie,
pracuja, bawia, odpoczywaja) i podlegaja wplywowi réznych czynnikéw srodo-
wiskowych, organizacyjnych i osobistych, ktére oddziatuja na ich zdrowie i samo-
poczucie;

* podejscie uczestniczace, ktére umozliwia ludziom identyfikacje z wlasnym siedli-
skiem i uczestnictwo we wspdlnym rozwigzywaniu probleméw; programy pro-
mocji zdrowia to ,,programy z ludZmi, a nie dla ludzi” (Bari¢, 1994);

* podejscie od ,,dotu do géry” — programy sq powigzane z rzeczywistymi proble-
mami/potrzebami danej spotecznosci; jej cztonkowie wspdlnie identyfikuja wiasne
problemy, planuja dzialania do ich rozwigzania i dokonujq ich ewaluacji; moga by¢
wspierani przez profesjonalistow z ,,zewnatrz”, ktérych zadaniem jest motywowa-
nie czlonkéw danej spotecznosci do uczestnictwa, poszukiwania sposobow roz-
wiazania ich probleméw oraz udzielanie im wsparcia i Srodkéw (Laverack, 2012);

¢ dlugofalowos¢, ciaglos¢ dzialan (wymiernych efektéw mozna spodziewad sie

po 5—7 latach) oraz ich odpowiednie planowanie i ewaluacja (McKenzieiin., 2013).
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Szkota jest siedliskiem, w ktérym mozna wykorzysta¢ zalozenia i do§wiadczenia
dwéch siedliskowych programéw/projektéw promocji zdrowia: ,,Szkota promujaca
zdrowie” i ,,Promocja zdrowia w miejscu pracy”.

Program ,,Szkola promujaca zdrowie” (SzPZ) realizowany jest w Europie
i w Polsce od 1992 1. (Woynarowska, 2012). Do sieci ,,Szkoly dla Zdrowia w Euro-
pie” (School for Health in Europe, SHE)” naleza obecnie 43 kraje. Jej gtéwnym zatoze-
niem jest calosciowe podejScie do zdrowia w szkole (The Odense..., 2012). W Polsce,
w koncu 2014 r., do wojewddzkich szkét promujacych zdrowie nalezato 3026 szkot
i przedszkoli®.

W minionych 25 latach koncepcja i organizacja programu SzPZ ulegaly pewnej
modyfikacji, w zwiazku z licznymi zmianami sytuacji politycznej, spotecznej i ekono-
micznej oraz zmianami w systemie edukacji (Woynarowska, Woynarowska-Sotdan,
w druku). W Polsce, w kolejnej modyfikacji programu SzPZ dokonanej w 2014 .,
przyjeto nastepujaca jej definicje: ,,Szkota promujaca zdrowie to szkola, ktéra
we wspoblpracy z rodzicami uczniéw i spotecznoscia lokalna:

* systematycznie i planowo tworzy Srodowisko spoleczne i fizyczne sprzyjajace
zdrowiu i dobremu samopoczuciu spotecznosci szkolnej,

* wspiera rozw0j kompetencji uczniéw i pracownikéw w zakresie dbatosci o zdro-
wie przez cale zycie”.

Obecnie w definicji, modelu i standardach SzPZ zwr6cono wicksza uwage
na dziatania ukierunkowane na zdrowie i dobre samopoczucie nauczycieli i innych
pracownikéw szkoly (Woynarowska i Woynarowska-Sotdan, w druku). Na potrzebe
tych dziatanh w SzPZ zwr6cono takze uwage w sieci SHE (The Odense..., 2012) oraz
w wielu krajach, np. w Walii (Stears i in., 1999), Australii (Mason, Rowling, 2005),
Finlandii i Estonii (Saaranen iin., 2012).

Realizacja programu , Promocja zdrowia w miejscu pracy” rozpocz¢la sie réw-
niez na poczatku lat 90. W 1996 r. utworzono Europejska Sie¢ Promocja Zdrowia
w Miejscu Pracy (European Network for Workplace Health Promotion, ENWHP), ktorej
Polska jest cztonkiem?’. Gtéwne hasto tej sieci to ,,Zdrowy pracownik w zdrowej orga-
nizacji” (European..., bdw). W Deklaracji Luksemburskiej na temat promocji zdrowia
w miejscu pracy w Unii Europejskiej (The Luxembourg ..., 2007) przyj¢to, ze ,,promo-
cja zdrowia w miejscu pracy to polaczone wysitki pracodawcéw, pracobiorcéw oraz
spoleczenstwa podejmowane w celu umacniania zdrowia i dobrostanu ludzi w pracy.
Cel ten osiggniety by¢ moze poprzez kombinacje nastepujacych elementéw:

* poprawe¢ organizacji pracy i Srodowiska pracy,
* promocj¢ aktywnego uczestnictwa,
* wspieranie rozwoju osobistego”.

Promocja zdrowia w miejscu pracy to projekty skierowane na umocnienie ca-
fosciowo ujetego potencjatu zdrowotnego pracownikéw, a nie tylko dziatania ukie-
runkowane na prewencj¢ choréb, wypadkéw, dolegliwosci, probleméw zdrowotnych
badz czynnikéw ryzyka wystepujacych w danym srodowisku pracy dotyczacych tych
pracownikéw (Puchalski i Korzeniowska, 2008). Dzialania te znacznie wykraczaja
poza obowiazki pracodawcy w zakresie ochrony zdrowia pracownikéw oraz bezpie-
czenistwa i higieny pracy. Podejmuje si¢ je po to, aby pracownicy dobrze czuli si¢
w swoim miejscu pracy, lepiej funkcjonowali w zyciu codziennym i zawodowym,
mniej chorowali, byli bardziej zaangazowani w realizacj¢ zadan, efekty i rozwdj
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instytucji, w ktérej pracuja. Istotne jest, aby pracownicy aktywnie uczestniczyli
w planowaniu, realizacji i ewaluacji wspdlnie podejmowanych dziatan oraz dokonu-
jacych sie w ich efekcie zmian w Srodowisku pracy i stylu ich zycia (Korzeniowska,
Puchalski, bdw).

Probe polaczenia obu siedliskowych programéw promocji zdrowia podjcto
w projekcie ,,Promocja zdrowia pracownikéw szkoly”, realizowanym w latach 2012-
2015 w 21 szkotach nalezacych do 6 wojewddzkich sieci SzPZ' (Woynarowska-Sot-
dan, 2015; Woynarowska-Soldan, przekazane do Redakcji). Pierwsze doswiadczenia
wskazuja, ze wickszos$¢ pracownikéw szkoét uczestniczacych w projekcie deklaruje
zainteresowanie dzialaniami w zakresie promocji zdrowia, w szkolach podjeto wiele
dzialath na rzecz zachecania pracownikéw do prozdrowotnego stylu zycia oraz popra-
wy warunkoéw pracy (Woynarowska-Soldan, 2015). Dyrektorzy i szkolni koordyna-
torzy szk6t w uczestniczacych w projekcie uznali, ze promocja zdrowia pracownikéw
jest waznym zadaniem SzPZ, gdyz'':
* Szkota jest caloscig, trudno promowac zdrowie uczniéw w oderwaniu od promo-

¢ji zdrowia pracownikéw, trzeba oddzialywac na wszystkich cztonkéw spoteczno-

Sci szkoty.

¢ Zdrowie pracownikéw jest wazne:

— zdrowi pracownicy = sprawni, skuteczni pracownicy (lepsze osiagni¢cia, suk-
cesy uczniéw);

— zdrowi pracownicy = zdrowa szkota (lepszy klimat spoteczny, lepsze relacje
miedzyludzkie, integracja pracownikéw, lepsza organizacja, wyzsza pozycja
w opinii Srodowiska);

— zdrowi pracownicy = zdrowi uczniowie (przyklad idzie z géry, nauczyciel po-
winien zacza¢ od siebie — by¢ wzorem dla uczniéw, wicksza wiarygodnos¢,
autentyczno$¢ przekazu dla uczniéw i rodzicéw).

* Zmiana podejscia do pracownikéw szkoly (pierwszy projekt prozdrowotny dla
nas) sprawia, ze czujemy si¢c wazni, zdobywamy wiedze o nas samych).

* Szkota promujaca zdrowie wychodzi ze swoimi dziataniami poza spotecznos¢
szkolna, obejmujac nimi szersze Srodowisko, powinna sama dawaé przykiad.

W realizacji projektu napotkano wiele trudnosci i barier. Sq one zwigzane (Woy-

narowska-Sotdan, 2015) z:

— sytuacja, przekonaniami i zachowaniami pracownikéw (brak zaangazowa-
nia i motywacji do podejmowania dziatan, zwlaszcza ze strony pracownikéw
niepedagogicznych, poczucie przecigzenia praca, brak czasu i niedostateczne
umiejetnosci zarzgdzania sobg w czasie);

— planowaniem i realizacjq projektu w szkole (nieumiej¢tno$¢ planowania, mo-
tywowania ludzi do zmian, niewystarczajace wsparcie ze strony dyrekgji, brak
funduszy, trudnosci organizacyjne).

Nalezy jednak podkresli¢, ze promocja zdrowia pracownikéw to zupelnie nowe

i trudne zadanie dla szkoly. Pracownicy szkoly nie sq przygotowani do jego realizacji,
gdyz dotychczas w systemie edukacji koncentrowano si¢ przede wszystkim na zdro-
wiu uczniéw. Doswiadczenia projektu Swiadcza, ze istnieja mozliwosci wigczenia
promocji zdrowia pracownikéw, zwlaszcza w SzPZ. Wymaga to jednak przekonania
i motywacji pracownikéw, dlugotrwatych, konsekwentnych, zaplanowanych i ewa-
luowanych dziatafi podejmowanych w szkotach oraz udzielania szkotom systema-
tycznego wsparcia.
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Przypisy

! Artykut powstal w ramach projektu , Promocja zdrowia pracownikéw szkoly” realizowanego
przez Zesp6t ds. Promocji Zdrowia w Szkole Osrodka Rozwoju Edukacji we wspoétpracy z Zakladem
Zdrowia Publicznego Warszawskiego Uniwersytetu Medycznego w latach 2012-2015.

2 Jedyne wielospecjalistyczne badania lekarskie licznej grupy nauczycieli warszawskich (N=2264)
przeprowadzono w 1970 r. (Kasprzyk, 1970).

> W rozdziale tym poréwnania z przeci¢tna populacja Polakéw odnosza si¢ do badan ludnosci
Polski przeprowadzonych w 2009 r. przez GUS (GUS, 2011).

4 Wykorzystano wiele publikacji, w tym szczeg6lnie: Federowicz i in., 2014; Hernik i in., 2014;
Moscicka-Teske i in., 2014, Nibling i in., 2011; Pyzalski, 2008; Pyzalski, Merecz, 2010; Terelak i in.,
2007, Tokarski, 2010, Tokarski, Najmiec, 2012; Woynarowska, 2010.

> Tytul wywiadu A. Przybyl z dr hab. Jackiem Pyzalskim. , Doradca Dyrektora Szkoly” 2012,
nr 34, s. 11-14.

¢ Promocja zdrowia jest cz¢sto utozsamiana z profilaktyka. Saq to odmienne dzialtania. Profilak-
tyka jest ukierunkowana na utrzymanie status quo, czyli ochron¢ zdrowia przed czynnikami mu za-
grazajacymi.

7 Sie¢ ta, utworzona w 2007 r., kontynuuje dzialania Europejskiej Sieci Szkét Promujacych Zdro-
wie (European Network of Health Promoting Schools) powolanej w 1992 r. przez Biuro Regionalne dla
Europy WHO, Rad¢ Europy i Komisje Europejska (www.schoolsforhealth.eu).

8 Dane Zespolu ds. Promocji Zdrowia w Szkole OSrodka Rozwoju Edukacji w Warszawie. Ze-
sp6t ten od 2000 r. koordynuje i wspiera dziatania oddolne oraz wojewddzkich koordynatoréw SzPZ
(www.ore.edu.pl).

® W Polsce dzialania te sq koordynowane przez Krajowe Centrum Promocji Zdrowia w Miejscu
Pracy istniejagce w Instytucie Medycyny Pracy im. J. Nofera w Lodzi (www.imp.lodz.pl).

10 Projekt realizowany jest w ramach porozumienia mi¢dzy Zakladem Zdrowia Publicznego Wy-
dziatu Nauki o Zdrowiu Warszawskiego Uniwersytetu Medycznego i Osrodkiem Rozwoju Edukacji.

"' Opracowano na podstawie wynikéw pracy grupowej. Autentyczne wypowiedzi uzyskane
w czasie zaje¢ warsztatowych poswigconych realizacji projektu na zakonczenie jego drugiego roku.
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Zdrowie nauczycieli i innych pracownikéw szkoly w Polsce:
dlaczego potrzebna jest jego promocja?

W artykule, na podstawie piSmiennictwa oraz wynikéw badan wtasnych, przedstawiono dane o sta-
nie zdrowia, zachowaniach zdrowotnych nauczycieli i pracownikéw niepedagogicznych szkoly. Zde-
cydowana wigkszo$¢ nauczycieli ocenia swdj stan zdrowia jako dobry lub bardzo dobry. Zaburze-
nia zdrowia fizycznego dotycza przede wszystkim narzadu glosu. Mozna szacowad, ze zaburzenia
zdrowia psychicznego wystepuja u ok. 10-30% nauczycieli. Stwierdza si¢ nieprawidlowosci w ich
prozdrowotnym stylu zycia. W grupie pracownikéw niepedagogicznych wszystkie analizowane
wskazniki zdrowia i stylu zZycia sa mniej korzystne niz u nauczycieli. W artykule zestawiono czynniki
ryzyka dla zdrowia i czynniki chronigce przed negatywnymi skutkami obcigzen zawodowych. Przed-
stawiono takze koncepcje promocji zdrowia i programéw ,,Szkota promujaca zdrowie” i ,,Promocja
zdrowia w miejscu pracy” oraz do$wiadczenia z wdrazania wlasnego projektu ,Promocja zdrowia
pracownikéw szkoty”.

Stowa kluczowe: promocja zdrowia, czynniki ryzyka i czynniki chronigce, nauczyciele, niepeda-
gogiczni pracownicy szkoly, szkota promujaca zdrowie, zachowania zdrowotne, zdrowie

Health of teachers and non-teaching staff in Poland:
Why its promotion is needed?

The article presents data on health status of teachers and not-teaching staff based on literature re-
view and results of own research. The vast majority of teachers evaluated their health status as
good or very good. Physical health disorders in this group concerned mainly vocal organs. It can be
estimated that mental health disorders were present in 10-30% of teachers. Moreover irregularities
in their healthy behavior were found. Among the non-teaching staff all analyzed health indicators
were worse than among teachers. Additionally, the paper presents health risk factors and protective
measures against occupational burdens. It also describes concepts of ,,Workplace health promotion”
and , Health promoting school” as specifically designed schemes. The experiences of implementation
of own project designated , Health promotion of school staff” were outlined.

Keywords: health promotion, health, health behavior, health promoting school, risk and protec-
tive factors, non-teaching staff, teachers
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WYBRANE ZACHOWANIA ZDROWOTNE I PRZEKONANIA
DOTYCZACE ZAGROZEN STANU ZDROWIA
NAUCZYCIELI W OPINII STUDENTOW PEDAGOGIKI

Zawody nauczyciela i pedagoga sa, ze spolecznego punktu widzenia, niezmiernie
istotne i odpowiedzialne. Wymagaja twoérczego zaangazowania w che¢ pomocy lu-
dziom w ich indywidualnym rozwoju. To specyficzna rola spoleczna, ktérg powinny
wykonywa¢ tylko osoby o odpowiednich predyspozycjach i dobrze do niej przygo-
towane. Obcigzenie pracg, stresem, wypaleniem zawodowym jest duze, aczkolwiek
wedltug badan, Polscy nauczyciele, w poréwnaniu z innymi grupami zawodowymi,
nie osiggaja istotnie wyzszych wynikéw (Pyzalski, 2010). Jak w kazdej profesji, na-
uczycieli dotykaja choroby zawodowe, ktére ograniczaja ich skuteczne funkcjono-
wanie w zyciu spoteczno-zawodowym, a takze prywatnym. Dobry stan zdrowia jest
podstawowym warunkiem, zasobem zarobkowania (Nosko, 2005). Wysoki potencjat
zdrowia jest istotny réwniez dla pracownikéw oSwiaty, gdyz umozliwia czerpanie
satysfakgji z pracy i staly rozwéj zawodowy (Drabik, Resiak, 2009).

Aby skutecznie wywigzywac si¢ ze swoich obowigzkéw, niezbedne jest indywi-
dualne inwestowanie w réznego rodzaju dzialania profilaktyczne majace zapobiec
chorobom tej grupy zawodowej. Kluczowymi elementami w procesie ksztalcenia
przysztych pedagogéw sa swiadomos¢ dbania o narzad glosu, umiejetnosé roztado-
wywania stresu itp. (Pyzalski, 2010).

Praktykowanie na co dzienh prozdrowotnych zachowan ma jednak nie tylko zna-
czenie dla profilaktyki i promocji zdrowia nauczycieli. Manifestowanie zdrowego
stylu zycia w przestrzeniach zawodowej i pozazawodowej sprzyja modelowaniu po-
zadanych zachowan przez dzieci i miodziez, co do ktérych nauczyciel ma zamiary
edukacyjnego oddziatywania. Bez wzgledu na specjalizacj¢, od kazdego pedagoga
1 nauczyciela wymaga si¢ przyjecia roli lidera, m.in. w dziedzinie zdrowego stylu
zycia (Nowak, 2012a, 2012b).

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie wybranych zachowan zdrowotnych
studentéw studiow pedagogicznych, a takze ich przekonan dotyczacych zagrozen
stanu zdrowia nauczycieli.
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Material i metody

Badania przeprowadzono w Warszawie w najstarszej i jednej z najbardziej prestizo-
wych uczelni pedagogicznych w Polsce. Wzicto w nich udziat 283 studentéw peda-
gogiki (228 kobiet i 55 m¢zczyzn). Zastosowano metode sondazu diagnostycznego,
z wykorzystaniem techniki ankietowej. Uzyto autorskiego kwestionariusza opraco-
wanego specjalnie na potrzeby niniejszego badania. Zostal on uprzednio sprawdzo-
ny w kroétkich badaniach pilotazowych. Kwestionariusz, poza metryczka, zawieral
9 gltéwnych pytan zamknietych, w ktérych respondenci mogli wskaza¢ tylko jedna
odpowiedz. Badania w formie audytoryjnej odbyly sie podczas zaje¢ dydaktycznych,
za zgoda prowadzacych. Badani studenci zostali poinformowani o celu badania i za-
sadach obowiazujacych w procedurze naukowych badann anonimowych. Do obliczen
statystycznych zastosowano arkusz kalkulacyjny MS Excel 2010. Statystyczng istot-
no$¢ réznic wyliczono za pomoca nieparametrycznego testu chi kwadrat.

Analiza wynikéow

Nauczycielska profesja jest swoistego rodzaju misja spoleczna. Kandydaci do tego
zawodu powinni posiada¢ okreslone predyspozycje, ale i zainteresowania zwiaza-
ne z dzieleniem si¢ wiedza, ksztaltowaniem ludzkiej osobowosci czy sprawowaniem
opieki. Badani studenci w wickszosci deklarowali, iz gtéwnym motywem podjecia
przez nich studiéw na kierunku pedagogicznym jest czerpanie przyjemnosci w kon-
taktach z dzieémi, rys.1. Dla 14% studentek gléwnym motywem jest cheé przekazy-
wania wiedzy, lecz tylko 7,3% me¢zczyzn udzielilo takiej odpowiedzi. Za niepokojacy
mozna uzna¢ fakt, iz blisko 42% mezczyzn i prawie 45% kobiet przyznato, ze zdecy-
dowali si¢ na wybdér nauczycielskiej profesji, poniewaz wynika to z ich rodzinnych
tradycji i nie mieli innego pomysiu na swoja przysziosc.

Omezczyzni  Mkobiety

chec¢ 73
przekazywania .
wiedzy 14,0

nie miatem 20,0
innego
pomysiu 21,1

motywy

rodzinna 21,8
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lubie
kontakt JSO’Q

z dzie¢mi 41,2
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Rys. 1. GIéwny pow6d wyboru zawodu nauczycielskiego w deklaracjach badanych studentéw

chi?  =2,646, df=3, p=0,48

K,D
Réznice odpowiedzi miedzy grupami nie sq istotne statystycznie dla a=0,05
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Przekonania dotyczqce zdrowia zwiqzane z zawodem nauczyciela

Zaw6d nauczyciela, podobnie jak inne zawody, wymaga okreslonych predyspozycji
zdrowotnych i wiaze si¢ z ryzykiem specyficznych dla tej profesji choréb zawodo-
wych. Samoocene studentéw w zakresie stanu zdrowia przedstawia rys. 2. Wick-
szo$¢ kobiet (51,8%) ocenito swoje zdrowie jako dobre, a 21,5% jako bardzo dobre.
Mezczyzni (38,2%) nieco w mniejszym stopniu niz kobiety ocenili stan swojego zdro-
wia jako dobry i zdecydowanie lepiej jako bardzo dobry (36,4%).

Omezczyzni  Bkobiety

bardzo zte 0.0
0,0
Rl
5 zte 73
N 10,1
>
c
8 . 18,2
o przecietne
g 16,7
&
38,2
g dobre
2 51,8
8
36,4
bardzo dobre 4
21,5
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Rys. 2. Samoocena stanu zdrowia badanych studentéw
chizmzé,l 10, df=3, p=0,12
Réznice odpowiedzi mi¢dzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05

Z najczesciej wystepujacych dolegliwosci, zwigzanych z wykonywaniem zawodu
nauczyciela, studenci wybrali bél gardta — 56,4% mezczyzn i 44,3% kobiet. Okoto
15% respondentéw jest przekonanych, ze stres jest najczesciej wystepujacym zagro-
zeniem stanu zdrowia nauczycieli, a blisko 13% badanych, ze najcz¢Sciej spotykana
dolegliwoscia jest depresja, 14,5% mezczyzn uwaza, Ze migrena. Takiego zdania jest
11,8% kobiet, ktérych tyle samo jest zdania, ze najczesciej nauczyciele borykaja si¢
z bélami kregostupa, rys. 3.

Istotnym zagrozeniem zdrowia psychospotecznego jest wypalenie zawodowe. Ba-
dani studenci (52,7% me¢zczyzn i 42,% kobiet), za najistotniejszy czynnik ryzyka,
uwazajq wyczerpanie emocjonalne, rys. 4. Problemy z awansem zawodowym, brak
mozliwosci rozwoju to dla 20,2% kobiet i 16,4% mezczyzn gtéwny czynnik ryzyka
wypalenia zawodowego. Nieco mniej os6b (15,4% studentek i 14,5% studentéw) jest
przekonanych, ze tym giéwnym czynnikiem moga by¢ problemy z uczniami czy ro-
dzicami. Niskie zarobki i brak satysfakcji zawodowej to istotny czynnik ryzyka dla
17,1% kobiet i 14,5% m¢zczyzn.

89



Omezczyzni W kobiety

. 0,0
nie znam

39

stres

dolegliwosci
o
o

kregostupa
migrena
bdl gardta Q%A
443
| I I I I
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Rys. 3. Najczesciej spotykane dolegliwosci zwigzane z wykonywaniem zawodu nauczyciela
p=5,946, df=5, p=0,27
Roznice odpowiedzi miedzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05

w opinii badanych studentéw; chi?
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Rys. 4. Najistotniejsze czynniki ryzyka przyczyna wypalenia zawodowego w ocenie badanych
chi?, =3,519, df=4, p=0,48
Réznice odpowiedzi miedzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05

Zachowania zdrowotne studentow

Zdecydowana wickszo$¢ badanych (okolo 80%) deklarowata, ze nie pali papie-
roséw, rys. 5. Wypalanie kilku papieroséw dziennie jest zwyczajem 13,2% kobiet
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i 12,7% me¢zczyzn. Nieco ponad 7% studentéw i 2% studentek zadeklarowalo, iz wy-
pala jedna paczke papieroséw dziennie.

Alkohol jest uzywka nieco bardziej powszechna, szczegbélnie w przypadku bada-
nych kobiet, rys. 6. 12,3% kobiet i tylko 5,5% me¢zczyzn zadeklarowato, ze alkohol pije
raz w tygodniu lub cze¢sciej, ale nikt nie zaznaczyl, ze pije codziennie lub kilka razy
w tygodniu. Nieco wigcej mezczyzn (45,5%) niz kobiet (41,7%) przyznato, iz spozywa
alkohol kilka razy w miesiacu, jak réwniez nieznacznie wigcej mezczyzn (49,1%)
w poréwnaniu z kobietami (46,1%) w ogo6le nie pije alkoholu.

O mezczyzni W kobiety
80,0
wcale
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N
d
=
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Rys. 5. Liczba wypalanych papieroséw przez badanych studentéow
chi® /=0,195, df=2, p=0,92
Réznice odpowiedzi miedzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05
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Rys. 6. Czestos$¢ spozywania alkoholu przez badanych studentéw
chi?,  =2,123, df=2, p=0,38
Réznice odpowiedzi migdzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05
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Wickszos$¢ badanych studentéw (58,3% kobiet i 54,5% mezczyzn) podata, ze $pi
od 6 do 7 godzin na dobe. Diugi sen, trwajacy 8 godzin i dluzej, zadeklarowato blisko
30% mezczyzn i nieco ponad 20% kobiet, a krétki wypoczynek, tj. 5 godzin i mniej,
charakteryzuje 16,4% plci meskiej i 21,1% zeniskiej, rys. 7.

Regularnie badaniom profilaktycznym poddaje si¢ 38,2% studentéw i 25% studen-
tek. Wigkszos¢ kobiet (51,8%) robi to tylko wtedy, gdy jest to konieczne, natomiast nieco
nizszy odsetek mezczyzn (38,2%) kieruje si¢ zewnetrznym przymusem. Sporadyczne ko-
rzystanie z badan profilaktycznych zadeklarowato 23,6% mezczyzn i 21,1% kobiet, rys. 8.

Mezczyzni w wickszosci (52,7%) oswiadczyli, iz w sytuacjach stresogennych
nigdy nie przyjmuj¢ lekéw przeciwbdlowych lub uspokajajacych. Réwniez wysoki
odsetek kobiet (42,1%) nigdy nie siega po leki, by roztadowa¢ napigcie stresowe.
Te strategi¢ walki ze stresem sporadycznie stosuje 36,4% kobiet i 29,1% me¢zczyzn.
Okoto 15% studentéw przyznaje, ze czesto wspomaga si¢ lekami bez konsultacji z le-
karzem, a 6,1% kobiet i 3,6% me¢zczyzn robi to bardzo cze¢sto, rys. 9.
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Rys. 7. Przeci¢tna dlugos¢ trwania snu w ciggu doby w ocenie badanych studentéw
chi?,  =2,024, df=2, p=0,36
Réznice odpowiedzi miedzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05
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Rys. 8. Czestos$¢ wykonywania badan profilaktycznych przez studentéw
chi?, =4,458, df=2, p=0,11
Réznice odpowiedzi migedzy grupami nie sq istotne statystycznie dla a=0,05
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Rys. 9. Czestos¢ samodzielnego przyjmowania lekéw przeciwbélowych lub uspokajajacych
w sytuacjach nadmiernego stresu w deklaracjach badanych studentéw
chi?,  =2,042, df=2, p=0,38
Réznice odpowiedzi miedzy grupami nie sg istotne statystycznie dla a=0,05

Dyskusja

W sytuacji obecnego nizu demograficznego, gwaltownego przyspieszenia cywiliza-
¢ji technicznej, a takze szeregu spoleczno-politycznych interwencji w Polsce pro-
mowane sa techniczne kierunki studiéw. Studia pedagogiczne sq stosunkowo tanie
w organizacji, dlatego proponowane sa przez wiele szkdét wyzszych. Ze wzgledéw
spolteczno-gospodarczych, m.in. ze wzgledu na duze bezrobocie absolwentéw tych
kierunkéw w ostatnich latach, w mass mediach spotykamy si¢ z powszechna opi-
nig, ze kandydaci na studia dokonaja ztego wyboru, jesli zdecyduja si¢ na kierunek
pedagogiczny. Te za$ ciesza si¢ niemal niestabnacq popularnoscig, m.in. dlatego ze
uznawane sg za stosunkowo tatwe. Sq one szczeg6lnie popularne wsréd kobiet. Cze-
Sciowe uzawodowienie uczelni wyzszych, nakierowanie ich na potrzeby rynku pracy,
stawia mltode osoby, potencjalnych studentéw przed dylematem: czym si¢ kierowacé
przy wyborze kierunku studiéw. Czy studiowa¢ ze wzgledu na potencjalne ekono-
miczne korzysci, czy rozwijac swoje zainteresowania bez wzgledu na sytuacje na ryn-
ku pracy, a wiec czy traktowa¢ studia jako rozwd6j wiedzy, pasji, uzdolnien czy for-
me zabezpieczenia ekonomicznego (Sliwerski, 2012). W badaniach wtasnych okoto
20% studentéw przyznalo, iz wybralo studia pedagogiczne przypadkowo, nie majac
innego pomysiu na studiowanie. Réwniez wysoki odsetek (blisko 23%) przyznato,
iz to tradycja rodzinna, a nie de facto wlasne zainteresowania nauczaniem innych,
byta gtéwnym motywem wyboru swojego przysziego zawodu. Studia pedagogiczne
naleza do najtaniszych, takze dla studentéw (studia niestacjonarne i w uczelniach
niepublicznych), a zatem niektérzy, wybierajac wtasnie studia humanistyczne lub
spoleczne, kierujq si¢ rachunkiem ekonomicznym (Antonowicz, Gorlewski, 2011).

J. Pyzalski i D. Merecz (2010) uwazaja, ze to jeden z tzw. zawodéw pomocowych,
profesji zorientowanych na czlowieka. Zatem zeby z powodzeniem wykonywa¢ za-
wod nauczyciela, pedagoga, trzeba by¢ przekonanym o stusznosci swojego wyboru
i mie¢ poczucie, ze jest to misja spoleczna. Ten specyficzny zawdd wiaze si¢ z duzym
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obcigzeniem psychicznym, gdyz charakteryzuje si¢ bliskim kontaktem interperso-
nalnym i duzym emocjonalnym zaangazowaniem w dynamicznie zmieniajacej si¢
sytuacji (S¢k, 2000). Prezentowane badania potwierdzaja ten fakt. Wielu studentéw
wymienilo depresje i stres jako realne zagrozenie dla nauczycieli, jednak zdecydowa-
nie najwi¢cej os6b uwaza, iz to fizyczne dolegliwosci stanowia najcz¢stsze zagrozenie
stanu zdrowia. Niektérzy badacze (Thomas i in., 2006) wskazuja, Ze obcigzenia psy-
chospoteczne moga doprowadza¢ do somatycznych schorzen m.in. narzadu glosu.
W sytuacjach trudnych wychowawczo nauczyciel postuguje si¢ glosem jako gléw-
nym instrumentem, ktérego czesto naduzywa.

Kazdy rodzaj stuzby spolecznej wiaze si¢ z nieformalnymi obowigzkami wykra-
czajacymi poza miejsce wykonywanej pracy. Nauczyciel oddziatuje wychowawczo
poprzez swoje postawy i zachowania, réwniez w rozmaitych zyciowych sytuacjach,
np. w sklepie, w komunikacji miejskiej, wszedzie tam, gdzie moze spotkac swojego
wychowanka. Stres wynikajacy z bezustannego kontrolowania swoich zachowan do-
tyczy szczegblnie nauczycieli pracujacych w matych miejscowosciach.

Bardzo czesto osoby, ktére doSwiadczajq stresu zawodowego, probuja sobie z nim
radzi¢ poprzez praktykowanie zachowan antyzdrowotnych, tj. palenie papieroséw,
naduzywanie alkoholu czy uzywanie substancji psychoaktywnych (Danna, Griffin,
1999). Przed tym negatywnym zjawiskiem, ktére w dtuzszej perspektywie przeklada
si¢ na obnizenie potencjatu zdrowia, uchroni¢ moga tylko wtasciwie wypracowane
postawy, przekonania, nawyki i umiej¢tnosci.

Okres studiéw to czas poszukiwania, eksperymentowania w dziedzinie zacho-
wan ryzykownych czy antyzdrowotnych. Wyniki badan wiasnych, poréwnujac z wy-
nikami innych autoréw, ukazujq w nieco bardziej korzystnym S$wietle zachowania
zdrowotne studentéw (Patok 2008; Binkowska-Bury i in., 2010; Wojtyla i in., 2011).
Wedlug badan A. Rogowskiej (2015), spozycie alkoholu w nadmiernej ilosci zda-
rza si¢ ponad potowie studentéw. Niemal polowa jest juz po inicjacji narkotykowe;j,
a co trzeci student zazywa substancje odurzajace co najmniej okazjonalnie. K. Sidor
i M. Makara-Studzinska (2012) ujawniajaq réwniez powazny problem naduzywania
alkoholu. Z ich badan wynika, iz co trzeci student i co piata studentka spozywaja al-
kohol w sposéb ryzykowny. H. Karakuta (2009), po analizie stylow spozycia alkoholu
studentéw siedmiu réznych kierunkéw, wykazala, ze to studenci pedagogiki i ekono-
mii najcze¢sciej naduzywali alkoholu.

Duza plastycznos$¢ w dziedzinie ksztaltowania nawykdéw i przyzwyczajen powin-
na zache¢ca¢ do interwencji edukacyjnych w ramach programéw studiéw. Badania
E. M. Minczakiewicz (2006) wykazuja, ze studenci pedagogiki specjalnej posiadaja
wysoki poziom wiedzy na temat zdrowia, lecz wcigz odczuwaja niedosyt, szczegdlnie
w obszarze dotyczacym profilaktyki zachowan antyzdrowotnych. T. Lisicki (2008),
po zbadaniu studentéw réznych kierunkéw studiéw duzych uczelni w Polsce, stwier-
dza, iz wickszos¢ studentdéw wyraza zainteresowanie udziatem w fakultatywnych za-
jeciach poswieconych zdrowiu i zdrowemu stylowi zycia. To zagadnienia medialnie
popularne, stad duze zainteresowanie nimi. Niewatpliwie odnotowa¢ mozna réw-
niez nadmierng komercjalizacje zdrowego stylu zycia i niekiedy nazbyt instrumen-
talne traktowanie zdrowia i ciala cztowieka, dlatego w procesie ksztalcenia nauczy-
cieli niezmiernie wazne wydaje si¢ akcentowanie rozumienia zdrowia jako wielowy-
miarowej wartosci i potencjatu (faczek, 2008).
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Wyniki i wnioski

* Blisko % studentéw ocenia swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre. Okoto
14% jest przekonanych, ze stres i depresja to gtéwne zagrozenia zdrowia peda-
goga, a pozostali uwazaja, ze to schorzenia somatyczne — gtéwnie narzqdu glosu.

* Okolo 47% badanych uwaza, ze wyczerpanie emocjonalne przyczynia si¢ do wy-
palenia zawodowego, wiccej tez studentéw jest przekonanych, ze brak mozliwo-
$ci awansu zawodowego w wickszej mierze jest czynnikiem ryzyka wypalenia niz
problemy z uczniami czy rodzicami.

* Mimo iz nie stwierdzono wysokiego poziomu zachowan antyzdrowotnych bada-
nych studentéw pedagogiki, warto permanentnie inwestowaé w edukacje zdro-
wotng i rozwijanie odpowiedzialnosci za wlasne zachowania, ktére moga by¢
przez potencjalnych wychowankéw odwzorowywane.
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Wybrane zachowania zdrowotne i przekonania dotyczace zagrozen
stanu zdrowia nauczycieli w opinii studentéw pedagogiki

Nauczycielska profesja jest swoistego rodzaju misja spoleczng. Kandydaci do tego zawodu powinni
posiada¢ okreslone predyspozycje, wiedz¢, umiejetnosci, ale i przejawia¢ na co dzien zachowania
prozdrowotne. Celem niniejszych badan bylo przedstawienie wybranych zachowan zdrowotnych
studentéw studiéw pedagogicznych, a takze ich przekonan dotyczacych zagrozen stanu zdrowia na-
uczycieli. W badaniach wzi¢to udziat 283 studentéw pedagogiki (228 kobiet i 55 m¢zczyzn) jednej
z warszawskich uczelni wyzszych. Zastosowano metod¢ sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem
techniki ankietowej. Blisko % studentéw ocenia swoje zdrowie jako dobre lub bardzo dobre. Okoto
14% jest przekonanych, ze stres i depresja to gtéwne zagrozenia zdrowia pedagoga, a pozostali, ze sq
to schorzenia somatyczne — gtéwnie narzadu glosu. Okolo 47% badanych jest przekonana, ze wyczer-
panie emocjonalne przyczynia si¢ do wypalenia zawodowego, wigcej tez studentéw uwaza, ze brak
mozliwo$ci awansu zawodowego w wiekszej mierze jest czynnikiem ryzyka wypalenia niz problemy
z uczniami czy rodzicami.

Pomimo iz nie stwierdzono wysokiego poziomu zachowan antyzdrowotnych badanych studen-
téw pedagogiki, warto permanentnie inwestowa¢ w edukacj¢ zdrowotna i rozwijanie odpowiedzial-
nosci za wilasne zachowania, ktére moga by¢ przez potencjalnych wychowankéw odwzorowywane.

Stowa kluczowe: zachowania zdrowotne, zagrozenia zdrowia, studenci, nauczyciele

Selected health behaviors and beliefs about threats to the health
of teachers in pedagogy students’ opinion

Teaching profession is a kind of social mission. Candidates for the profession must have certain
abilities, knowledge and skills and manifest every day behaviors good for health. The aim of this
study was to present selected health behaviors of students of pedagogical studies, as well as their
beliefs about health hazards for teachers. The study involved 283 students of pedagogy (228 women
and 55 men), one of Warsaw’s universities. The method of diagnostic survey using questionnaire
technique. Close to three-quarters of students rate their health as good or very good. About 14%
believe that stress and depression are the main threats to health educator, and others believe that it
is primarily somatic diseases of vocal organ. About 47% of respondents are convinced that emotional
exhaustion contributes to the development of burnout syndrome, more students also believes that
the lack of career advancement opportunities to a greater extent is a risk factor for burnout syn-
drome than problems with students or parents.

Although there was a high level of unhealthy behaviors surveyed students education should
permanently invest in health education and developing responsibility for their own behavior, which
can be copied by pupils they will work with.

Keywords: health behaviors, health threats, students, teachers
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EDUKACJA W ARABII SAUDYJSKIEJ: MODERNIZACJA
W KONSERWATYWNYM SPOEECZENSTWIE

Arabia Saudyjska jest jednym z najwazniejszych aktoréw w Swiecie arabskim. Swo-
ja pozycje zawdziecza prestizowi posiadania na swoim terytorium miejsca narodzin
islamu, jak réwniez bogatym zasobom ropy naftowej — szacuje si¢, ze na terenie tego
kraju znajduje si¢ jedna czwarta $swiatowych z16z tego surowca (Kelly, Youngblood
Coleman, Azevedo i Kumar, 2015, s. 1). Z punktu widzenia Europejczyka jest to kraj
niezwyklych kontrastéw, taczacy blyskawiczng modernizacj¢ na poziomie technolo-
gii z silnym osadzeniem w konserwatywnej kulturze. Z jednej strony mozna obser-
wowac zaawansowany rozwdj instytucji panstwowych, w tym powszechnego syste-
mu edukacyjnego, w kraju, ktérego historia nie si¢ga stu lat, z drugiej — Scisly zwia-
zek sfery swieckiej i sakralnej, restrykcyjna obyczajowos¢ czy dyskryminacje kobiet.

Tlo historyczne

Wazne jest dostrzezenie bliskiego zwigzku religii i polityki w stosunkowo kroétkiej
historii tego pafistwa. Polityczny potencjal Saudéw w znacznej mierze zasadzat si¢
na wiernosci zalozeniom wahabizmu - ortodoksyjnego odtamu sunnizmu. Panstwo
ireligia sa w tym przypadku nierozlaczne, co mozna obserwowac zar6wno na pozio-
mie dzialania instytugji, jak i jednostkowych praktyk. Scisly zwiazek z religia umoz-
liwil legitymizacje wladzy Swieckiej, ktéra jednoczesnie stuzy utrzymaniu okreslone-
go porzadku normatywnego. W konsekwencji Saudyjczycy funkcjonuja w systemie,
w ktérym zmiana jest rzadka, a restrykcyjna wykladnia zasad islamu obecna w kaz-
dym momencie ich zycia (Jamjoom, 2010, s. 548). O ile jeszcze w realiach budujacej
si¢ panistwowosci tak Scisty mariaz wiadzy swieckiej i duchownej byt efektywnym
narzedziem budowania tozsamosci, o tyle proby przeksztalcenia Arabii w nowo-
czesne (w zachodnim rozumieniu tego stowa) panstwo prowadza do podkreslenia
sprzeczno$ci pomiedzy konserwatywnymi przekonaniami a modernizacyjnymi tren-
dami. Widac¢ to szczeg6lnie w sferach dotyczacych obyczajowosci i edukacji — refor-
matorskie zapedy czesci rzadu napotykaja opér ze strony duchownych i konserwa-
tywnych politykéw, a takze ,,zwyklych” Saudyjczykéw, ktérzy w odwotaniu do zasad
religijnych czy lokalnych obyczajéw ignorujq zalecenia wladzy centralnej, np. doty-
czace realizacji obowigzku szkolnego (tamze).
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Rola lokalnych kultur stanie si¢ jasniejsza, jesli przypomnimy, ze do schytku
XIX wieku ludnos¢ dzisiejszej Arabii Saudyjskiej koncentrowata si¢ na wybrzezach,
podczas gdy srodkowa czes¢ potwyspu pozostawata w duzej mierze niezamieszka-
fa. Jeszcze na poczatku XVIII wieku jedno z licznych plemion beduiniskich, Sau-
dowie, majacy swoja siedzib¢ w Dirijad (Diriyah, w okolicach dzisiejszego miasta
Rijad) zacz¢to budowad militarng i polityczng pozycje. Waznym momentem okazalo
si¢ nawigzanie przez Numammada bin Sauda sojuszu z Muhammadem bin Abdul
Wahhab, gléwnym imamem konserwatywnego nurtu islamu (nazywanego od jego
nazwiska wahabizmem) w 1744 roku. Ten sojusz, wraz z prowadzong sukcesywnie
polityka podbojéw i wigzania przymierzami innych plemion, dat podstawe¢ do po-
wstania dzisiejszej Arabii pod wladaniem domu Saudéw.

Historia Saudéw pelna jest dramatycznych zwrotéw, zakoniczonych —juz po upad-
ku Imperium Otomanskiego i odparciu kolonialnych ambicji Wielkiej Brytanii — ob-
wolaniem Abd al-Aziz ibn Abd ar-Rahman ibn Fajsal Al Suuda w 1926 roku krélem
i powolaniem szes¢ lat pd7niej Krdolestwa Arabii Saudyjskiej (Bowen, 2008, s. 67-93).
Nowe krélestwo nie miato drég, linii telefonicznych i telegraficznych, fabryk, szkét.
Wspblczynnik analfabetyzmu nalezat do najwyzszych na Bliskim Wschodzie (tam-
ze). Odkrycie ropy naftowej, bliskie relacje z USA i polozenie geograficzne sprawi-
1y, ze pomimo trudnych relacji z regionalnymi mocarstwami, w szczeg6lnosci Egip-
tem, Izraelem, Iranem i Irakiem, Arabia zdotala przetrwac liczne kryzysy finansowe
1 przej$¢ przez ekonomiczng, technologiczng i demograficzng rewolucje. Ibn Saud
Iaczyl rozwdj instytucji nowoczesnego panstwa, wprowadzajac podatki i budzet,
z tradycyjna polityka nawigzywania sojuszy pomiedzy plemionami poprzez matzen-
stwa. Rosnace lawinowo przychody z wydobycia i eksportu ropy naftowej przetozyly
sie tylko czeSciowo na modernizacje kraju. Przyczynit si¢ to tego przede wszystkim
brak instytucji panistwowych i tradycyjny sposdb zarzadzania. Istotne zmiany zaszly
po 1964 roku, wraz z objeciem tronu przez kréla Faisala. Jakkolwiek pozostawat
on konserwatywnym, autorytarnym wladcg, przeznaczyl wicksza czes¢ dochodow
z ropy na modernizacje kraju. Inwestowal w edukacje, przemyst i transport, pod-
noszac standard zycia saudyjskich rodzin. Wprowadzil miedzy innymi darmowaq
edukacje do poziomu uniwersyteckiego wiacznie dla wszystkich me¢zczyzn. Okoto
10% budzetu panstwa przeznaczono na edukacje¢, oplacajac z tego miedzy innymi
zagraniczne studia dla Saudyjczykéw, z czego skorzystato ponad 90 tys. oséb (Lind-
sey, 2010). Ten trend podtrzymaja kolejni wtadcy i naklady na edukacj¢ beda rosty
w kolejnych dekadach.

System edukacyjny wobec przemian

Specyfika rozwoju saudyjskiego systemu edukacyjnego odzwierciedla specyfike kul-
tury. Z jednej strony kraj poczawszy od poczatku modernizacji w latach 70. bory-
kat si¢ z niedostatkiem sily roboczej. Zmusito to Saudéw do ustawicznego czerpania
z zewnetrznych zasob6éw, zaréwno w segmencie nisko kwalifikowanej, jak i wysoko
kwalifikowanej sily roboczej. Rozliczne ograniczenia nakladane na kobiety: zakaz
interakcji z niespokrewnionymi me¢zczyznami, prowadzenia samochodéw, czy ko-
niecznos$¢ zgody ojca lub meza na zatrudnienie, sprawily, ze wiele kobiet takze jest
wylaczonych z rynku pracy. W zwiazku z tym w latach 70. cudzoziemcy stanowili
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okoto 50% pracownikéw. W roku 2014 w Arabii pracowato okoto 5,5 miliona pracow-
nikéw zza granicy (na 26 mln obywateli).

Obecnie Arabia Saudyjska realizuje program ,saudyzacji” (Nitagad) rynku pra-
cy, starajac si¢ ograniczy¢ obecnos$¢ cudzoziemcOw poprzez narzucanie parytetéw
firmom i catkowity zakaz pracy cudzoziemcéw w niektérych sektorach. Wynika to
z jednej strony z duzego bezrobocia wsrdéd mtodziezy, potegowanego wysokim przy-
rostem naturalnym, jak réwniez checi wyksztalcenia wlasnych wykwalifikowanych
kadr. W tym celu dotowana jest edukacja ogdlna oraz zaktadane i rozbudowywane
wyzsze uczelnie. Naklady na edukacje wynosza 5,6% PKB (Kelly, Youngblood Cole-
man, Azevedo i Kumar, 2015, s. 138). Warto zwr6ci¢ uwage na stale rosnace fundusze
przeznaczone na os$wiat¢ — pomiedzy 1970 a 2000 rokiem udziat wydatkéw na ten
cel w budzecie panstwa wzrést ponad dwukrotnie: z 11% w okresie 1970—-1982, przez
17% w latach 1983-1999 po Sredni udziat 23% pomig¢dzy 2000 a 2005 rokiem. Jedy-
nie na utrzymanie administracji panstwo przeznacza nieco wicksza czes¢ budzetu;
wszystkie inne funkcjonalne dziaty otrzymuja mniej pieniedzy (Joharij & Willoughby,
2014, s. 66). Od 2002 do 2009 roku naklady na edukacje wzrosty z 12,5 do 32,5 miliar-
da dolaré6w amerykanskich. W 2014 na o$wiate przeznaczono 56 miliardéw USD, co
stanowi 25% budzetu panstwa (Yusuf, 2014, s. 98). Zaden inny rzad bliskowschodni
nie przeznacza tak duzej cz¢sSci srodkéw na oSwiate (Bosbait & Wilson, 2005, s. 533).

Waznym wyzwaniem wplywajacym na polityke edukacyjna jest potrzeba dywer-
syfikacji Zrédet dochod6éw panstwa, co wymaga wyksztalcenia oséb zdolnych rozwi-
ja¢ ré6znorodne segmenty gospodarki. Obecnie sektor paliwowy stanowi 40% PKB
i odpowiada za 90% eksportu (Yusuf, 2014, s. 96). Edukacja jest postrzegana jako
Srodek, ktéry pozwoli na zré6znicowanie podstaw ekonomii Arabii Saudyjskiej: ,,0d-
powiednio ukierunkowany system edukacyjny pozwoli na przeciwdziatanie wyzwa-
niom stwarzanym przez gospodarke oparta na ropie i niskg aktywnoscia ekonomicz-
na ludnosci” (Yusuf, 2014, s. 97).

Tradycyjnie edukacja byla prowadzona w rodzinach lub szkotach koranicznych.
Wspdlczesnie Saudowie zastapili tradycyjne islamskie madaris nowoczesnymi szko-
fami i uniwersytetami, zaré6wno publicznymi jak i prywatnymi, o programie moc-
no odwolujacym si¢ do religii. Wiedza na temat islamu jest przekazywana uczniom
na wszystkich szczeblach edukacji, tacznie z wyzszym. Stopniowo jednak nauczanie
przedmiotéw typowych dla szkét zachodnich zajmuje coraz wigcej miejsca w szko-
fach powszechnych, cho¢ nadal uczniowie szkét podstawowych mniej czasu poswie-
caja matematyce niz religii.

Poczatkéw publicznej edukacji (ograniczonej jednak wylacznie do chlopcéw)
mozna szukac jeszcze przed powolaniem Krélestwa Arabii Saudyjskiej — w prowin-
cjach zarzadzanych przez gubernatoréw Imperium Otomanskiego istnialy szkoly.
W prowingji Hijaz w 1915 roku funkcjonowato 78 publicznych szkét podstawowych.
Pierwsze placéwki powstate pod rzadami domu Saudéw to 1925 rok, do 1949 roku
uczylo si¢ w nich okoto 40 tys. chlopcéw (Zuhur, 2011, s. 233).

Od lat 70. nastgpita dynamiczna poprawa dostepnosci ksztalcenia powszechnego.
0Od 1969 roku liczba uczniéw szkdt powszechnych wzrosla z nieco ponad pét miliona
do ponad pi¢ciu milionéw obecnie. Poczatkowo znaczne réznice w dostepnosci na ko-
rzy$¢ chtopcéw stopniowo zanikaly i obecnie udzial obydwu plci w edukacji na po-
ziomie podstawowym i $rednim jest niemal powszechny. Przemiany dobrze ilustru-
je wzrost liczby szkét dla dziewczat: w 1969 roku istniato w calym kraju mniej niz
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500 takich placéwek, a obecnie jest ich ponad 18 tys. Te dynamiczne zmiany w do-
stepnosci do edukacji ogélnej przekladaja si¢ — dzicki zwickszonym inwestycjom —
na uczestnictwo w edukacji na poziomie wyzszym, gdzie liczba studentéw rosnie réw-
nie dynamicznie (od mniej niz 200 tys. na poczatku lat 90. do ponad miliona obecnie).

O ile zapewnienie powszechnego dostepu do edukacji dla chtopcéw i dziewczat
z calego kraju zostalo w duzym stopniu osiggni¢te, to obecne priorytety zwiazane
sq z poprawa jakoSci nauczania. Podkre$la si¢ przede wszystkim znaczenie poprawy
jako$ci pracy nauczycieli, modernizacji programéw nauczania i materialéw eduka-
cyjnych, a takze eliminacje wciaz pozostajacych nieréwnosci miedzy piciami (Yusuf,
2014, s. 98). Duzym wyzwaniem jest reakcja na zmiany demograficzne. Saudowie
sq — przynajmniej w kategoriach starzejacych si¢ panstw europejskich — bardzo mio-
dym spoteczefistwem. Potowa z nich nie przekracza 15 roku zycia, a populacja rosnie
w tempie 3,5% rocznie. Wspdiczynnik dzietnosci wynosi — niewyobrazalne z europej-
skiego punktu widzenia - 4,8 (Kelly, Youngblood Coleman, Azevedo i Kumar, 2015,
s. 159). Zapewnienie dostepu do edukacji dla tak duzej liczby najmlodszych uczniéw
jest w niektérych rejonach kraju duzym wyzwaniem. Mozna jednak powiedzieé, ze
wystarczajaca liczba miejsc w szkolach, jako$¢ infrastruktury czy dostepnos¢ nauczy-
cieli zostaly w wickszo$ci miejsc zapewnione przynajmniej na podstawowym pozio-
mie. Wyzwaniem jednak pozostaje podniesienie jakos$ci nauczania.

Organizacja systemu szkolnego

Do niedawna system byt zarzadzany niemal wylacznie przez ministerstwo edukacji,
ktéremu podporzadkowane sa dystrykty szkolne. Obecnie dystrykty sa réwnoczesnie
podlegte wiadzom regionéw, jednak to ministerstwo decyduje o kwestiach eduka-
cyjnych. Szkoly sa bezposrednio podporzadkowane dystryktom i maja bardzo ogra-
niczong autonomi¢. W 2015 roku potaczono ministerstwo edukacji z ministerstwem
szkolnictwa wyzszego, jednak jak dotad nie zaszly wigksze zmiany w strukturze za-
rzadzania. Za szkoly zawodowe odpowiada Gtéwna Organizacja Szkolnictwa Zawo-
dowego (General Organization for Technical Education and Vocational Training),
a takze ministerstwo pracy.

Wynagrodzenia nauczycieli sg finansowane bezposrednio z budzetu ministerstwa
finanséw. Szkoly dysponuja ograniczonymi dodatkowymi $rodkami, ktére rozdzie-
lane sa dos¢ arbitralnie przez regionalne biura. Dodatkowe pienigdze na inwestycje
strukturalne przekazywane sa regionalnym biurom i zalezq takze od wtadz regional-
nych. Dystrybucja srodkéw nie jest realizowana na podstawie przejrzystego mecha-
nizmu finansowania i wiele szkét zglasza znaczne potrzeby inwestycyjne, podczas
gdy inne posiadaja infrastrukture na najwyzszym poziomie. Wazng instytucja jest
panstwowy koncern TATWEER, ktéry odpowiada za wspieranie rozwoju edukacji
i jest bezposrednio zalezny od ministerstwa edukacji. W ostatnich latach instytucja
ta odpowiadata za dystrybucje znacznych kwot (przekraczajacych miliard dolaréw
rocznie) prowadzac bardzo réznorodne programy: od wsparcia doskonalenia nauczy-
cieli, przez rozwijanie materiatéw edukacyjnych po dofinansowanie infrastruktury.

Od roku 2004 edukacja jest obowigzkowa zaréwno dla chlopcéw, jak i dziewczat
w wieku 6-15 lat (Doumato, 2010, str. 17). Ministerstwu podlega blisko 32 tys. szko6t
(dane za 2011 rok), z ponad 5 milionami uczniéw i 425 tys. nauczycieli. W liczbie

100



tej nie znajdujq si¢ szkoly prywatne i szkoly zarzadzane przez Gwardi¢ Narodowa
lub sity zbrojne. Najwicksze szkoly licza powyzej 2000 uczniéw, przy Sredniej na po-
ziomie 164 0s6b. Liczba uczniéw w blisko potowie szkét nie przekracza 100. Szkoty
dla chtopcéw sa przecietnie nieco wicksze (Srednio 174 uczniéw) niz dla dziewczat
(156). Problemem sa cz¢sto niedostosowane budynki, ktére byly poSpiesznie adapto-
wane ze wzgledu na wyz demograficzny czy dynamiczny rozwdéj niektérych miast.
Problem stanowi takze brak systemu zmianowego, co sprawia, ze klasy sa bardzo
liczne, cz¢sto przekraczajac 40 oséb.

Edukacje mozna kontynuowa¢ na 29 uniwersytetach i 24 wyzszych szkotach za-
wodowych (college). Réwniez ARAMCO, panstwowa korporacja zajmujaca si¢ eksplo-
atacja z16z ropy, od ponad dwudziestu lat prowadzi dwuletnie kursy dla absolwentow
wyzszych uczelni, przygotowujace do pracy w dziatach inzynierskich (Bosbait & Wil-
son, 2005, s. 534). Podreczniki w edukacji ogélnej sa dostepne za darmo, a studenci
szko6l wyzszych otrzymuja wsparcie finansowe. Liczba studentéw wzrasta dynamicznie
(130 tys. w 1990, 400 tys. w 2001, 1,2 mIn obecnie z docelowa liczba 1,8 mIn do osia-
gniecia w najblizszych latach). Duza cz¢$¢ uczniéw wybiera jednak studia islamistyczne
czy ,,social studies”, ktére daja ograniczone perspektywy zatrudnienia. Okoto 130 tys.
Saudyjczykéw rocznie korzysta z mozliwosci podjecia studiéw za granica (Clary & Kar-
lin, 2011, s. 17). Kilka tysiecy Saudyjczykéw skorzystato takze ze studiéw w Polsce.

Przedszkole (2—-5 rok zycia) nie jest obowiazkowe. W 2007 roku z edukacji przed-
szkolnej korzystato 11,1% chtopcéw i 10,4% dziewczat (Zuhur, 2011). Nauke w szko-
le podstawowej mozna rozpocza¢ po ukonczeniu 5 lat i dziewieciu miesiecy. Po szkole
podstawowej uczen idzie do trzyletniego gimnazjum, po ktérym moze wybrac trzy-
letnig szkole srednig, zawodowa lub religijna.

Jeszcze w 1989 roku znaczng cze¢s$¢ nauczycieli (40%) stanowili obcokrajowcy,
w wickszosci z krajow arabskich, szczegdlnie Egiptu (Zuhur, 2011, s. 238). Warto
zauwazy¢, ze bez zaangazowania nauczycieli z innych krajéw Arabia nie zdotata-
by w tak krétkim czasie zbudowaé systemu powszechnej edukacji, najwickszego
ze wszystkich krajéw arabskich (Hamdan, 2005, s. 51). Obecnie jednak ograniczone
perspektywy zatrudnienia, szczeg6lnie dla kobiet, powoduja, ze coraz wi¢cej nauczy-
cieli to Saudyjczycy. Zawdd nauczyciela nie cieszy si¢ jednak duzym zainteresowa-
niem i szacunkiem mimo dos$¢ dobrych warunkéw pracy (relatywnie dobre ptace
i bardzo wczesna emerytura).

Podstawa programowa

Wszystkie sfery zycia w Arabii Saudyjskiej, w tym edukacja, sa podporzadkowane
literalnej wyktadni Koranu. W pierwszym zdaniu saudyjskiej konstytucji mozemy
przeczytad, ze ,Arabia Saudyjska jest suwerennym arabskim panstwem islamskim,
ktoérego religig jest Islam; Swicta ksi¢ga i Sunna proroka, pokdj z nim, sg konstytu-
cja” (Saudi Arabia — Constitution, 2015). Z kolei pierwszym punktem planu rozwoju
na lata 1995-2000 byta ,,ochrona islamskich wartosci przez nalezyte przestrzeganie,
upowszechnianie i utwierdzanie prawa szariatu (Allah’s Sharia’h)” (Ministerstwo
planowania, za: Jamjoom, 2010, s. 547).

Okoto jednej trzeciej przedmiotéw w edukacji podstawowej i gimnazjalnej stano-
wig zajecia poswiecone religii (Lindsey, 2010). Niemal jedna czwarta czasu w szkole
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podstawowej i gimnazjalnej uczniowie spedzaja na zajeciach zwigzanych z islamem,
odniesienia do religii sq obecne takze na wszystkich innych przedmiotach. Przyktado-
wo na historii podkresla si¢ elementy takie, jak historia islamu, zycie proroka i jego
towarzyszy (Prokop, 2003, s. 79). Michaela Prokop wskazuje, ze edukacyjnym priory-
tetem jest wyksztalcenie poczucia podporzadkowania i zdyscyplinowania, obowigzku
szerzenia idei islamu i obrony religii przed ,,wrogami” (Prokop, 2003, s. 79). Za t¢ wo-
jenna retoryke saudyjska edukacja byla zreszta szeroko krytykowana po zamachach
11 wrze$nia 2001. Na calym Swiecie wskazywano, ze wlasnie system edukacyjny
(wickszo$¢ zamachowcdw, a takze sam Usama ibn Ladin pochodzita z Arabii Saudyj-
skiej) dat pozywke do rozwoju ekstremizmu. W konsekwencji, przy duzym oporze spo-
fecznym i negatywnej reakcji ulemow, wprowadzono reforme¢ podstawy programowej,
majacej ograniczy¢ anty-niemuzulmanska retoryke (Jamjoom, 2010, s. 547).

0Od szkoly podstawowej po szkolnictwo wyzsze w nauczaniu obecnych jest sze$¢
najwazniejszych przedmiotéw zwigzanych z religia: Koran, Tauhid (deklaracja jed-
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nosci boga), Tadzwid (recytacja), Tafsir (interpretacja komentarzy do Koranu), Ha-
dis (stowa i czyny proroka i jego towarzyszy), Fikh (islamskie prawoznawstwo).
Na kierunkach takich, jak sztuka, historia czy administracja tego typu przedmioty
zajmuja okolo 40-45% czasu nauczania, na studiach inzynieryjnych z wyktadowym
angielskim — 10-15% (Prokop, 2003, s. 79). O roli religii $wiadczy liczba studentéw
kierunkéw religijnych — w latach 80. stanowili oni 16%, w 90. — 25% obecnie — 40%
og6tu studentéw (Yusuf, 2014; Prokop, 2003).

Oproécz przedmiotéw religijnych nauczane s przedmioty podobne jak w wickszo-
$ci krajow zachodnich. I tak od wczesnych lat uczniowie poznaja matematyke, jezyk
arabski, elementy przyrody i juz w szkole podstawowej rozpoczynaja nauke angiel-
skiego. W ostatnich latach przeprowadzono wiele préb unowoczesnienia programéw
nauczania tych przedmiotéw, jednak w opinii ekspertéw wciaz dominuje nauczanie
polegajace na zapamic¢tywaniu prostych faktéw. Widoczne jest takze olbrzymie zréz-
nicowanie, zaréwno tresci, jak i jakosci nauczania wynikajace ze znacznych réznic
w przygotowaniu nauczycieli czy dostepnosci wspierajacych programéw edukacyj-
nych. Ograniczone rozwijanie zdolnosci analitycznych i znaczne zr6znicowanie jako-
$ci widoczne sa w wynikach miedzynarodowych badan umiej¢tnosci uczniéw.

Osiagniecia saudyjskich uczniéw

Gléwna wiedza o poziomie umiejetnosci uczniéw w Arabii Saudyjskiej pochodzi z ba-
dan PIRLS i TIMSS, w ktérych tez uczestniczy wiele innych krajéw regionu. Tabela 1
zawiera podstawowe wyniki z czytania (PIRLS) dla klasy czwartej oraz z matematy-
ki i przyrody dla klasy czwartej i 6smej (TIMSS). Badania te ukazuja relatywnie niski
poziom umiejetnosci arabskich uczniéw w catym regionie, jednak kilka wynikéw
dla Arabii Saudyjskiej wymaga podkreSlenia. Wsréd uczniéw czwartej klasy wtasnie
w Arabii istnieja najwicksze réznice w czytaniu miedzy chiopcami i dziewczetami.
Podczas gdy $rednia réznica w badaniu PIRLS 2011 wyniosta 16 punktéw na korzysé
dziewczat, a w Polsce ok. 14 punktéw (przy odchyleniu standardowym 100 punk-
téw), to w Arabii Saudyjskiej wyniosta ona az 54 punkty. Doktadniejsza analiza wy-
nikéw PIRLS wykonana przez autordéw raportéw ukazuje znaczne zrdznicowanie

Tabela 1. Uczniowie z Arabii saudyjskiej w miedzynarodowych badaniach PIRLS 2011 i TIMSS 2011

Czytanie Matematyka
PIRLS 2011 TIMSS 2011
Wszyscy uczniowie klas czwartych (w Polsce klas trzecich)
Arabia Saudyjska 430 410
Zjednoczone Emiraty Arabskie 439 434
Polska 526 481
Finlandia 568 545
Srednia miedzynarodowa 500 500
Wyniki w podziale na ple¢
Dziewczeta w Arabii 456 418
Chiopcy w Arabii 402 402
Dziewczeta — $rednia mi¢dzynarodowa 520 490
Chlopcy - $rednia mi¢dzynarodowa 504 491

Zrédlo: raporty miedzynarodowe PIRLS 2011 oraz TIMSS 2011 dostepne na stronie timssandpirls.bc.edu
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wynikéw na poziomie szkol, szczegdlnie wsréd chlopcéw. Mozna stwierdzi¢, ze
uczniowie wielu szkét dla chiopcéw nie osiagaja nawet najnizszego poziomu kompe-
tencji w czytaniu. Wiaze si¢ to takze z bardzo niskimi osiggni¢ciami w matematyce
czy przyrodzie (Mullis, Martin, Foy, Drucker, 2012a, 2012b).

Edukacja kobiet

Nieréwno$¢ plci opiera si¢ na literalnym odczytywaniu Koranu i Sunny dokonywa-
nym przez ulemow. W tej wykladni nieréwnosci plci nie sq formg dyskryminacji, lecz
rodzajem balansu pomiedzy powinnoS$ciami kobiet i mezczyzn, wynikajacymi z naka-
z6w Islamu, koniecznymi do podtrzymania podstawowych wartosci (Doumato, 2010,
s. 1). Zgodnie z tym podejsciem edukacja jest zorganizowana w catkowitej separacji
plciowej. Uczennice sq uczone wylacznie przez nauczycielki (skadinad jest to jeden
z niewielu zawod6éw powszechnie dostepnych dla kobiet). Sposréd uniwersytetéw
dzialajacych na terenie kraju tylko dwa (King Abdullah University of Science and
Technology i Al-Faisal University) sa koedukacyjne, co w praktyce oznacza osobne
wejScie, korytarze i sale wykladowe. Nalezy doda¢, ze podobna segregacja jest obecna
chociazby w restauracjach, gdzie sa sale dla kobiet i rodzin oraz osobne dla mezczyzn.

Pierwsze szkoly dla dziewczat powstaly pod koniec latach 50., ale na szersza ska-
le pojawily si¢ po 1964 roku, po powotaniu Giéwnej Rady ds. Edukacji Dziewczat
(1959), do ktoérej wlaczono ulemdow, aby zadowoli¢ konserwatywna cz¢$¢ spoleczen-
stwa. Warto zwr6ci¢ uwage, ze oznaczalo to wytworzenie dwdéch niezaleznych struk-
tur zarzadzania systemem — osobnej dla kobiet i me¢zczyzn. Edukacja kobiet zostata
podporzadkowana konserwatywnej wykladni. Wyksztalcenie dziewczynki miato po-
lega¢ na ,,wychowaniu jej we wlasSciwy sposéb zgodny z islamem, tak aby spelniata
swoje zyciowe obowiazki jako idealna zona i dobra matka” (Hamdan, 2005, s. 50).

Parawan zastaniajacy wejscie do szkoty dla dziewczat, fot. bw
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W 2002 roku podczas pozaru szkoly w Mekce policja religijna nie pozwolita
uczennicom nieposiadajacym wymaganego stroju na opuszczenie plonacej szkoly,
jak réwniez powstrzymala strazakéw (niespokrewnionych mezczyzn) przed wej-
Sciem do budynku i udzieleniem dziewczynkom pomocy. W rezultacie $mieré po-
nioslo 14 dziewczat (Kelly, Youngblood Coleman, Azevedo i Kumar, 2015, s. 11). To
tragiczne wydarzenie dato pretekst do ograniczenia kontroli ulemidow nad edukacja
kobiet, poprzez przeniesienie szkét dla dziewczat spod jurysdykeji Giéwnej Rady
ds. Edukacji Dziewczat do Ministerstwa Edukacji (Prokop, 2003, str. 78). Amani
Hamdan nazywa to wydarzenie wrecz , rewolta” przeciwko konserwatywnemu po-
dejsciu do edukacji kobiet (Hamdan, 2005, s. 44). Nie mniej jednak eksperci wskazu-
ja (Nagat El-Sanabary, 1994; Hamdan, 2005, s. 60), ze saudyjski system edukacyjny,
poszerzajac spektrum mozliwosci dostepnych dla kobiet jednocze$nie konserwuje
odtwarzanie podziatéw genderowych i relacji wladzy w spoleczenstwie.

Ideologie zwiazane z plcia sa widoczne na poziomie projektowania podstawy pro-
gramowej. Jednym z formutowanych wprost zatozen saudyjskiej polityki edukacyjnej
jest utrzymanie kobiet w rolach gospodyni, matki i zony (El-Sanabary, 1994, s. 146).
Przeklada si¢ to na zwickszony nacisk na sfer¢ domowa i opiekuncza w nauczaniu ko-
biet: w szkole podstawowej dziewczynki ucz¢szczaja na zajecia z szycia, o prowadzeniu
gospodarstwa domowego, opiece nad dzie¢mi i historii kobiet znanych w krajach arab-
skich. Chtopcy ucza si¢ w tym czasie m.in. r¢kodzieta w drewnie i metalu (El-Sanabary,
1994, s. 147). Z uwagi na ograniczenia zwigzane ze strojem Saudyjki nie uczeszcza-
ja na zajecia sportowe (Hamdan, 2005, s. 51). Ograniczony jest takze dostep kobiet
do niektérych kierunkéw studiéw (Hein, Tan, Aljughaiman i Grigorenko, 2015, s. 487).

Jeszcze w latach 90. wida¢ byto wyrazne réznice pomiedzy kobietami a mezczy-
znami — wsp6lczynnik analfabetyzmu wyniést odpowiednio 58% i 25%. Warto dodac,
ze w latach 60. czyta¢ ani pisa nie potrafito 19 na 20 kobiet (El-Sanabary, 1994,
s. 146). Jednoczes$nie nalezy zauwazy¢, ze saudyjski rzad zaréwno na plaszczyznie
finansowej, jak i administracyjnej oraz technologicznej wspiera powszechna edu-
kacje kobiet, czego efektem jest istotne zmniejszenie analfabetyzmu wsréd kobiet,
a takze — mimochodem — wzrost mozliwosci uzyskania przez nie zatrudnienia jako
nauczycielki (Hamdan, 2005, s. 52). Widoczny jest takze dynamiczny wzrost licz-
by kobiet na uczelniach wyzszych. Oczekuje si¢, ze w 2015 roku bedzie ona po raz
pierwszy wyzsza niz liczba me¢zczyzn. Saudyjczycy zgodnie podkreslaja, ze tak duzy
wzrost liczby wyksztatconych kobiet nie moze pozosta¢ bez wplywu na poprawe ich
mozliwosci na rynku pracy czy ogélniej na zwickszenie praw kobiet.

Cho¢ obecnie tylko ok. 13% Saudyjek jest aktywnych zawodowo, to w poréwna-
niu z 5% w 2005 roku mozna méwic o istotnym wzroscie. Nadal jednak aktywnos$¢
zawodowa kobiet w Arabii nalezy do najnizszych na $wiecie. Czynnikiem istotnie
ograniczajacym aktywnos$¢ edukacyjna i zawodowa kobiet jest zakaz przebywania
niespokrewnionych przedstawicieli i przedstawicielek obydwu plci w tym samym
miejscu (oznacza to réwniez miejsce pracy) oraz wymoég uzyskania zgody opiekuna
(ojca lub meza) na zatrudnienie. Wprowadzony w 2004 roku kodeks pracy zawie-
ra wskazania, ze ,praca jest prawem kazdego obywatela”, a jednoczesnie nakazu-
je przestrzegania prawa Szarijatu (art. 4), a takze wykonywanie przez kobiety prac
,zgodnych z ich naturg” i nie narazajacych ich ,na specyficzne ryzyka” (art. 149).
W konsekwencji pracodawcy zgodnie z artykulem 4 i 149 odmawiajg kobietom za-
trudnienia (Doumato, 2010, s. 14—15). Wickszos¢ pracujacych kobiet jest zatrudniona
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w sektorze publicznym, w szczeg6lnosci w edukacji (84% pracownic sektora publicz-
nego) (Doumato, 2010, s. 16). Tworzy si¢ w ten spos6b zamkniete koto — Saudyjki
ksztalca si¢ przede wszystkim po to, aby méc ksztalci¢ inne Saudyjki. Znaczaca cz¢s¢
pracujacych kobiet jest zatrudniona w sferze opieki zdrowotnej — stanowia one 40%
lekarzy z saudyjskim obywatelstwem (Doumato, 2010, s. 16).

Zapewnienie segregacji plcii,,ochrona” dziewczat pojawiaja si¢ takze jako gtow-
ne argumenty przeciwko reformatorom systemu edukacji. Najbardziej znanym przy-
kiadem jest wprowadzenie zaje¢¢ sportowych dla dziewczat i stosunkowo szybkie wy-
cofanie si¢ z tej reformy przez ministerstwo edukacji. Konserwatywna cz¢$¢ spote-
czenstwa niechetnie patrzy na wzrastajaca partycypacje kobiet w edukacji na pozio-
mie wyzszym i blokuje np. reformy, ktére otworzylyby dla kobiet wszystkie kierunki
studiéw. Z drugiej strony ok. 150 tys. Saudyjczykéw przebywa obecnie na studiach
zagranica, gtéwnie w krajach zachodnich w tym w Polsce, gdzie restrykcyjne normy
juz nie obowiazuja. Mozna wigc oczekiwad, ze powoli system bedzie ewoluowat dajac
kobietom coraz szersze mozliwosci kontynuacji nauki.

Warto jednoczeSnie zauwazy¢, ze zachodnia koncepcja réwnosci plci nie moze by¢
W prosty sposob przeniesiona na kulture saudyjska. Kobiety, badane przez antropo-
lozki, wskazywaly, ze status zony i matki nie jest uprzedmiotawiajacy, lecz wyrdznia-
jacy, a segregacja plciowa umozliwia im zajmowanie okreslonych pozycji na rynku
pracy (np. w dzialach przeznaczonych wytacznie dla kobiet) bez koniecznosci podej-
mowania rywalizacji z m¢zczyznami (Hamdan, 2005, s. 59). OczywisScie mozna to
tez interpretowac jako internalizacje wartoSci dyskryminujacych kobiety. Mounira
Jamjoom w swoim studium poswicconym nauczycielkom Islamu zwraca ponadto
uwage, ze zachodnia definicja nauczania w kulturze, w ktdrej granice pomiedzy edu-
kacja a religiag sa zamazane, moze nie by¢ wystarczajaca (Jamjoom, 2010, s. 557).
W konsekwencji zaskakujacy dla Europejczyka nacisk na nauczanie religii w szko-
fach moze mie¢ gleboki, emiczny sens.

Ostatnie reformy i zmiany instytucjonalne

W ostatnich latach najwicksze zmiany wigzaly si¢ z utworzeniem dwdch instytu-
Cji. Pierwsza jest panstwowa firma TATWEER, ktéra podlega ministerstwu edukacji
i odpowiada za alokacj¢ znacznej dodatkowej puli srodkéw przewidzianej na refor-
mowanie saudyjskich szkét. Poczatkowo projekty obejmowaty kilkadziesigt szkét, ale
obecnie w kraju dziala juz kilka tysiecy szkét, ktére wykorzystaly szanse do moder-
nizacji infrastruktury, ale tez metod nauczania. TATWEER odpowiada takze za in-
westycje w infrastrukture, np. wyposazajac szkoly w komputery i urzadzenia multi-
medialne. Sponsoruje réwniez kursy, ktére maja podnies¢ kompetencje saudyjskich
nauczycieli, w szczegélnosci w matematyce i naukach $cistych.

Druga instytucja jest powstata w 2014 roku Public Education Evaluation Com-
mission (w skrécie PEEC, a dostownie w jezyku arabskim komisja do spraw ewalu-
acji edukacji powszechnej). Instytucja ta powolana zostata do oceny poziomu i ja-
kosci ksztalcenia, ale takze do ustalenia standardéw w wielu dziedzinach, ewaluacji
szkot i dystryktéw, wprowadzenia licencji dla nauczycieli, a nawet do opracowania
nowych standardéw podstawy programowej. Komisja jest bezposrednio podlegta
krélowi i raportuje nie ministerstwu, ale radzie ministréw. Jest to wi¢c niezalezna
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instytucja rzadowa, ktéra ma monitorowac dziatania ministerstwa, ustanawiac stan-
dardy i wskazywac kierunki poprawy.

Podsumowanie

Arabia Saudyjska to dla Europejczyka kraj kontrastéw. Z jednej strony zamozny i pod
wieloma wzgledami wprowadzajacy nowoczesne zmiany, a z drugiej ultrakonserwa-
tywny, utrzymujacy Sciste powigzanie monarchii z instytucjami religijnymi oraz se-
gregacje mezczyzn i kobiet. Niewatpliwie jednak jest to kraj dynamicznych przemian,
takze w edukacji. Upowszechnienie edukacji podstawowej i sSredniej w niespelna 30
lat, wyréwnanie dostepu kobiet, a w ostatnich latach kilkukrotne zwickszenie liczby
studentéw, to niewatpliwe osiggniecia. Poziom wydatkéw na edukacje, a takze roz-
mach reform budza zazdros¢ nie tylko w regionie. W wielu aspektach dziatania te
jednak nie przektadaja si¢ na lepsza jakos¢ ksztatcenia.

Poziom umiejetnosci uczniéw saudyjskich jest relatywnie niski, ze znaczaca liczba
uczniéw, szczegblnie chtopcéw, nieposiadajacych nawet podstawowych umiejetnosci
czytania w wieku 10 i wigcej lat. Jest to tez system niemal w pelni scentralizowa-
ny, z minimalng autonomia szkoly i nauczyciela oraz malo przejrzystym systemem
finansowania. Wcigz brakuje systemu monitorowania osiggnie¢ uczniéw czy ewalu-
acji i wsparcia szkot, cho¢ ostatnie lata przyniosty znaczacy postep w tym zakresie.

Wyzwania stojace przed saudyjska edukacja sa wiec duze i w sprostaniu im nie
pomaga bardzo wysoki przyrost liczby uczniéw. Niewatpliwie jednak przyszto$¢ Ara-
bii zalezy od podniesienia jakosSci nauczania i dostosowaniu programéw i efektéw
do potrzeb rynku pracy. Coraz cz¢Sciej w tym zamoznym kraju mlodziez, a szczego6l-
nie plci zefiskiej, ma problemy ze znalezieniem pracy. Cho¢ w ostatnich latach pod-
jeto olbrzymi wysitek upowszechnienia o$wiaty i zapewnienia podstawowej jakoSci
nauczania, to jednak Arabia musi podja¢ kolejne reformy, aby zapewni¢ jako$¢ na-
uczania na poziomie gwarantujacym zatrudnienie i rozwdj, czy raczej dywersyfikacje
gospodarki opartej niemal w cato$ci na bogactwach naturalnych. W duzym stopniu
jest to wyzwanie dla catego regionu krajéw Zatoki Perskie;j.
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Edukacja w Arabii Saudyjskiej:
modernizacja w konserwatywnym spoteczenstwie

Niewatpliwie jednym z najwigkszych osiagnie¢¢ Arabii Saudyjskiej ostatnich dekad jest upowszech-
nienie edukacji na poziomie podstawowym i Srednim, w szczegdlnosci upowszechnienie edukacji
dziewczat. Ten iloSciowy sukces musi jednak zosta¢ poparty poprawa jakosci nauczania. Cho¢ obec-
nie niemal kazdy uczenh moze korzystac ze szkét publicznych czy prywatnych, to jednak osiggniecia
uczniéw sa relatywnie niskie, zwlaszcza poziom umiejetnosci chlopcéw. Nalezy to zderzy¢ z dosé
wysokimi wydatkami na edukacje, a takze coraz szersza Swiadomos$cia wsrdd elit nastawionych mo-
dernizacyjnie, ze bez lepszej jakosci edukacji w tym stosunkowo zamoznym kraju juz niedtugo moze
zabrakna¢ miejsc pracy i funduszy zapewniajacych podobny do dzisiejszego poziom zycia. W niniej-
szym artykule podejmujemy préobe podsumowania podstawowych danych dotyczacych przemian
zachodzacych w edukacji i poziomu umiejetnosci uczniéw w Arabii. Przedstawiamy tez obecnie po-
dejmowane préby podniesienia jakosci nauczania. Ograniczone kontakty ze Swiatem zewng¢trznym
i niewielka liczba lokalnych ekspertéw sprawiaja, ze liczba publikacji na temat szkolnictwa w Arabii
Saudyjskiej jest stosunkowo niewielka, stad proponowany artykul moze przyblizy¢ czytelnikowi ten
interesujacy, szczegblnie z uwagi na zlozony kontekst kulturowy, system edukacyjny.
Stowa kluczowe: edukacja, modernizacja, Arabia Saudyjska, spoleczenistwo

Education in Saudi Arabia - modernization in conservative society

Undoubtedly the Kingdom of Saudi Arabia was successful in increasing primary and high educa-
tion accessibility, in particular in the girls’ education. This quantitative success must be, however,
supported with increment in the quality of teaching. Although almost each of the students have
an access to public or private school nowadays, the achievements are relatively low, in particular
in reference to the boys. It should be compared with high expenditures on the education, and grow-
ing consciousness among pro-modernisation elites, that without better quality in education this
relatively rich country will face lack of jobs position and shortage of resources that allow to maintain
today’s standard of living. In this article we are trying to summarize basic data on the educational
change and students’ achievements in Saudi Arabia. We are also presenting current efforts toward
increment in the quality of teaching. As the contacts with an external world are limited and a num-
ber of educational experts in Arabia is small, the list of publication about education in the Kingdom
of Saudi Arabia is relatively short. We hope that this article will help the Reader to be more familiar
with this interesting, embed in complex cultural context, educational system.
Keywords: education, modernization, Saudi Arabia, society
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PODSTAWY TEORETYCZNE
REINTEGRACJI SPOLECZNEJ I ZAWODOWEJ

Sprawy pozostajace w zwiazku z zyciem ludzkim naleza do jednych z najwazniej-
szych sfer zainteresowania naukowego. Mozna zaklada¢ z wysokim prawdopodo-
biefistwem, ze znaczna cz¢$¢ naukowcdw jest inspirowana w swej aktywnosci teo-
riotworczej i badawczej zagadnieniami zycia spotecznego oraz jednostkowego kon-
kretnych oséb. W przestrzeni nauk spotecznych i humanistycznych jest to niemal
fundamentalny punkt odniesienia konstytuujacy poszczegdlne dyscypliny naukowe
wraz z ich podmiotem oraz przedmiotem zainteresowania. Arystotelesowska racje
celu oraz racj¢ istnienia wyznaczaja bowiem kwestie uzasadniajace odrebnos¢, a nie-
kiedy samodzielnos¢ poszczegdlnych dziedzin, subdyscyplin czy dyscyplin nauki.
W historii, socjologii, psychologii, pedagogiki oraz innych zaliczanych do grupy nauk
humanistycznych i spolecznych zagadnienia ogniskowane na zyciu i aktywnosci
ludzkiej sq naturalnym komponentem wpisujacym si¢ w pole ich twdrczosci teore-
tycznej oraz pracy badawczej. Wobec przedstawicieli tych nauk sytuacja ta implikuje
jednak konieczno$¢ interioryzacji wartosci oraz postaw wyzwalajacych takie cechy,
jak odpowiedzialnos¢, uczciwosé, rzetelnosé, wrazliwo$¢ spoteczng itp. Sq one bo-
wiem uzyteczne w toku naukowych dociekan, ktérych efekty maja docelowo stuzy¢
rozwojowi czlowieka w rzeczywistosci zycia codziennego. Mozna wi¢c méwic o spe-
cyficznej deontologii naukowcéw, czy wrecz spoltecznych rolach uczonych stanowia-
cych nie tyle wyzwanie, co powinno$¢ (patrz szerzej: Znaniecki, 1984, s. 303 i nast.,
s. 5201 nast.).

Namyst nad deontologiaq nauki (naukowcéw) zdaje si¢ szczegdlnie uzasadniony,
gdy efekty teoretycznej aktywnosci badaczy i myslicieli sa docelowo spozytkowy-
wane w toku praktyki dzialalnosci prowadzonej w przestrzeniach zycia ludzkiego.
Wszelkie nauki ,,wyzwolone”, ktére w wyniku ewolugcji lub rewolugji (por.: Kuhn,
2011) wyodrebnily sie z filozofii, a poprzez sprecyzowanie wiasnego przedmiotu za-
interesowania, wygenerowanie specyficznego jezyka i utworzenie odpowiedniej me-
todologii staty si¢ uznanymi w Swiecie akademickim dyscyplinami (por.: Ossowski,
1983, s. 27 i nast.; Palka, 2003, s. 13), zawieraja swoisty pierwiastek uzytecznosci
spotecznej. Naukowa tworczos¢ niesie ze soba nie tylko przestanie ideowe, ale nie-
jednokrotnie stanowi podstawe realizacji programo6w i dziatan urzeczywistniajacych
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modelowe konstrukty kreowane w drodze dociekann indukcyjnych i/lub dedukcyj-
nych. Ta, niekwestionowana juz w XXI wieku, zalezno$¢ teorii i praktyki moze by¢
postrzegana jako uzasadnienie dla naukowej aktywnosci badaczy i teoretykéw. Jed-
nakze stanowi ona co$ znacznie wi¢cej, jest bowiem zobowigzaniem do eksponowa-
nia w etycznym katalogu nauki hipokratesowskiej zasady primum non nocere. Pozo-
staje w Scistym zwigzku z koniecznoscig odpowiedzialnego generowania czynnikéw
warunkujgcych procesy zmian wyzwalanych w $wiecie spotecznym. Mozna méwic
o rozszerzajacej roli wspdtczynnika humanistycznego (patrz: Znaniecki, 1984, s. 523
inast.), ktéry w okresie dominacji pozytywizmu naukowego przypominat o koniecz-
nosci odrebnego spogladania na fakty dotyczace zycia ludzkiego, wspéiczesnie za$
moze by¢ utozsamiany z komponentem uwrazliwiajacym na humanistyczng per-
spektywe dziatalno$ci naukowe;j'.

Wyodrebniajace si¢ z filozofii dyscypliny szczegétowe deklarowaly niekiedy jed-
noznaczng orientacj¢ praktyczng wpisujaca si¢ w ich naukowy status. Do takiej na-
lezy bez watpienia pedagogika spoleczna. Z jednej strony jest to nauka i zarazem
dyscyplina akademicka, z drugiej za$ zostata okreslona przez zatozycielke mianem
nauki praktycznej — stuzacej spozytkowaniu osiagni¢é teoretycznych w dziatalnosci
na rzecz ludzi (patrz szerzej: Radlifiska, 1961, s. 361-362, s. 365 i nast.). Jest to
podejscie typowe dla polskiej pedagogiki spotecznej, ktéra od 1908 roku byta w na-
ukowym znaczeniu budowana przez Helen¢ Radlifiska. Inaczej rozwo6j ten przebiegat
w innych krajach. Przyktadem moga by¢ Niemcy, gdzie niemal od dyscyplinarnego
poczatku pedagogiki spotecznej konkurowaty ze soba dwa nurty: teoretyczny i prak-
tyczny. Pierwszy konstytuowat si¢ wykorzystujac dorobek naukowy Paula Natorpa,
ktéry podkreslat w pedagogice spolecznej wymiar teoriotwdérczy, uznajac te jej funk-
¢je jako gwarancje naukowosci i zarazem akademickiej poprawnosci. W opozycji po-
zostawal Paul Bergemann, ktory z kolei odnajdywat racje istnienia pedagogiki spo-
fecznej w jej symbiozie z praktyka dzialalnosci stuzacej cztowiekowi i spoteczenstwu
(szerzej patrz: Kaminski, 1980, s. 24-25; por. Radlifiska, 1935, s. 240-242, 250, 252).

W przestankach wynikajacych z zalozeh programowych polskiej pedagogiki spo-
fecznej Heleny Radlifiskiej mozna poszukiwac inspiracji dla teoretycznych podstaw
dzialalnosci spotecznej, ktérej efekty bytyby spéjne z potrzebami cztowieka XXI wie-
ku. Potrzeby te mozna rozpatrywac z wielu punktéw widzenia i perspektyw dyscy-
plinarnych. Nie jest konieczne ograniczanie si¢ do sfery namystu pedagogicznego czy
spoteczno-pedagogicznego. Taki redukcjonizm byltby wrecz sprzeczny z ideq pedago-
giki spolecznej, ktéra jest nauka pogranicza, spozytkowujaca dorobek innych nauk
o czlowieku i o dzialaniu spotecznym (patrz: Radlinska, 1935, s. 15 i nast.; 1961,
s. 361 i nast.). Otwartos¢ na osiagniccia nauki r6znych dyscyplin nie zwalnia z po-
winno$ci przedstawienie punktu widzenia, do ktérego odnosi si¢ niniejsze rozwaza-
nie. Stad tak jednoznaczne zakreslenie pedagogiczno-spolecznej perspektywy, ktéra
stanowi 0$ namystu nad podjeta i zaznaczong w tytule problematyka.

Poszukujac teoretycznych 7rédet dla reintegracji spotecznej i zawodowej wskazac
mozna szersza strukture stanowigca teoretyczne i metodyczne podstawy stuzby spo-
fecznej. W szczeg6lnosci zas chodzi o jeden z kluczowych jej komponentéw — prace
spoleczna. Teoria pracy spoltecznej jest jednym z trzech filaréw, na ktérych Helena
Radlinska budowata program naukowy polskiej pedagogiki spotecznej. Obok teorii
oSwiaty dorostych oraz historii pracy spoltecznej i oSwiatowej, teoria pracy spolecznej
stanowi kluczowy komponent dyscypliny (Radlifiska, 1961, s. 362). Jest ona bliska
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praktyce stuzby spotecznej, stuzby dla ludzi, ale podejmowanej z udziatem sit ludz-
kich. Stuzy bowiem nie tylko kompensacji deficytéw, ale przyczynia si¢ do twdérczosci
i rozwoju cztowieka w terazniejszosci i przysztosci. Teoria ta powstawala i rozwijata
sie pod wplywem organicznej pracy prowadzonej w Srodowiskach zycia spolecznego.
Profesor Helena Radlifiska wspominata ten fakt podkres$lajac wartos¢ i uzytecznosé
zaangazowania w praktyke, z ktérej inspiracje czerpie si¢ podczas pracy podejmowa-
nej na gruncie aktywnos$ci naukowej (Radlinska, 1964, s. 377, 445 i nast.). Jej po-
dejscie do Iaczenia nauki z praktyka i wywodzeniem z przestrzeni stuzby spolecznej
podstaw aktywnosci i rozwoju teoretycznego dyscypliny przypomina rozwijajace si¢
w naukach spotecznych teorie ugruntowane (patrz szerzej: Charmaz, 2009; Glaser,
Strauss, 2009). Sa one wspélczesnie jednym z obszaréw aktywnosci naukowej pro-
wadzonej w obszarach socjologii, pedagogiki, a takze psychologii.

Teoria pracy spolecznej, w ktoérej przestrzen wpisuje si¢ wspodlczesnie rozwijana
na gruncie pedagogiki spolecznej teoria reintegracji spotecznej i zawodowej (patrz:
Zukiewicz, 2009), zostala okreslona przez Helene Radlifiska jako dzial dyscypliny,
ktéry odnosi si¢ do rozpoznawania warunkéw, w jakich wymagana jest potrzeba
dziatan ratowniczych, opiekunczych, pomocowych, a takze poszukiwania i wzmac-
niania sit cztowieka w celu ich aktywizacji w ramach tworczosci i rozwoju (szerzej
patrz: Radlifiska, 1961, s. 362 i nast.). Autorka dodala réwniez, ze na tym funda-
mencie tworzone sg kolejne specjalizacje, wirdéd ktérych wymienita ona pedagogike
opiekunicza oraz nauke o sprawach mtodziezy. Prezentujac za$ istote pracy spolecznej
Helena Radlifiska wskazata, iz jest to czynnos¢ Swiadomego przebudowywania rze-
czywistosci, w ktérej zyjq ludzie. Praca ta jest realizowana w imi¢ ideatu, do ktére-
go Helena Radlinska nawigzywata w swej twoérczosci wielokrotnie. PodkreSlata przy
tym, ze w ramach pracy spolecznej aktywizuje si¢ potencjat sit ludzkich, zar6wno
jednostkowych, jak i zbiorowych. Akcentujac ten wymiar pracy spolecznej podkre-
Slafa ona, ze istotq jest odkrywanie i wzmacnianie owych sil, koordynowanie i orga-
nizowanie wsp6élnego dziatania, ktére ma docelowo stuzy¢ dobru ludzkiemu (patrz
szerzej: Radlinska, 1961, s. 305, 355 i nast.).

Mozna zatem przyjaé, iz orientacja na swoistg rekompensate deficytéw zycio-
wych cziowieka z jednej strony oraz jego rozwdj oparty na dostepnym, diagnozo-
wanym, rozwijanym, wzmacnianym i pomnazanym wzroScie sit z drugiej, to dwa
zasadnicze bieguny dyscyplinarne. Nie sa one jednak przeciwne, ale wspoiwypel-
niaja si¢ i stanowia o dyscyplinarnej peini. Odnosza si¢ bowiem do stabosci ludzkiej,
wobec ktérej pedagogika spoleczna nie pozostaje obojetna. Odnoszac si¢ do poten-
cjalu twoérczego cztowieka, dyscyplina ta zmierza do generowania podstaw do wy-
dobywania, wspomagania, rozwoju, aktywizacji oraz spozytkowania sil zdolnych
do przebudowy Srodowiska zycia codziennego. Na tak skonstruowanych biegunach
rozwijana jest w konsekwencji koncepcja praktyki ugruntowanej w teoretycznych
podstawach zaréwno stuzby spotecznej, jak w szczegélnosci pracy spolecznej. W tak
zarysowany obszar wpisuje si¢ réwniez dziatalno$¢ zmierzajaca do przeciwdziatania
procesom marginalizacji oraz wykluczenia spolecznego (patrz szerzej: Kotlarska-Mi-
chalska, 2005, s. 69 i nast; Olubinski, 2013, s. 19 i nast.iin.). Sq to bowiem czynniki
destytuujace osoby, grupy ludzkie, spotecznosci i cale spoleczefistwa w réznorod-
nych wymiarach ich egzystencji. Dotycza bezposrednio sytuacji, w ktérych nasta-
pifo lub z duzym prawdopodobienistwem wystapi zjawisko dezintegracji spoleczne;j.
Stad antidotum na potencjalne i realne zagrozenia oraz skutki destytucji spoltecznej
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wymagaja dzialan systemowych opartych na teoretycznych przestankach wyrazo-
nych w modelach metodycznych.

Namyst nad reintegracja spoteczna i zawodowa prowadzony z punktu widzenia
pedagogiki spotecznej jest SciSle zwiazany z teoretycznym odniesieniem, do ktérego
odwoluje si¢ ta dyscyplina. Obok teorii stuzby spotecznej, teorii pracy spolecznej,
teorii aktywizacji sit ludzkich, teorii oswiaty dorostych, teorii kompensacji, ratownic-
twa, opieki i pomocy czy w szerszym odniesieniu teorii dziatalnosci spotecznej, kt6-
re rozwijala w pracy akademickiej i praktyce stuzby cztowiekowi Helena Radlinska
(Radlifiska: 1935, 1937, 1948, 1961, 1964, 1979 i inne) warto wskazac réwniez teorie
dziatania spotecznego (Weber, 2002; Znaniecki, 1974; 2001; Parsons, 1968; Giddens,
2003; Sztompka, 2002). Sa one bowiem dodatkowym bodZcem w rozwoju teorii re-
integracji spotecznej i zawodowej.

Zagadnienia teorii, a w dalszej kolejnosci praktyki reintegracji spotecznej i zawo-
dowej sa Scisle zwigzane z kluczowym pytaniem o granice pomiedzy sferq dziatal-
nosci integracyjnej a konieczno$cia wprowadzania czynnikéw zmiany w przestrzeh
zycia spotecznego dotknieta dysfunkcjami skutkujacymi w efekcie dezintegracja. Nie
zawsze jest to jednoznacznie dookreslone. Dlatego warto zwraca¢ uwage na zakres
i pojemnos¢ kategorii reintegracja. Ma to szczegdélne znaczenie, gdyz wypowiedZ
odnosi si¢ do teoretycznych i praktycznych aspektéw dzialalnosci wpisujacej sie
w przestrzen reintegracji spoltecznej i zawodowej?. Istnieje bowiem ryzyko naduzy¢
wzgledem pojecia reintegracja. Nawiagzanie do tej kategorii w odniesieniu do zja-
wisk 1 proceséw zwiazanych jednoznacznie z pierwotnym ksztaltowaniem warun-
kéw zycia codziennego, moze prowadzi¢ do niejasnosci i zacieranie granic pomiedzy
integracjq i reintegracja spoteczng i zawodowa. W proponowanym rozwazaniu przyj-
muje wiec, ze kreowanie odpowiednich kompetencji w Srodowiskach oséb, rodzin,
grup spolecznych czy spolecznosci, a takze budowanie mechanizméw regulujacych
relacje interpersonalne na fundamencie niezapisanej tablicy stanowi o integracyj-
nym zakresie podejmowanych dziatan. Wprowadzanie za$ czynnikéw zmiany pod
wplywem $§wiadomej i zamierzonej dzialalnosci orientowanej na odbudowe i rozwdj
warunkéw codziennej egzystencji wpisuje si¢ w zakres reintegracji. Doda¢ warto, ze
w sferze relacji osobowych — tak indywidualnych, jak i zbiorowych — mamy do czy-
nienia z reintegracja spoleczna. Nawigzujac natomiast do zakresu aktywnosci profe-
sjonalnej, pojawiajq si¢ elementy reintegracji zawodowe;j.

Podnoszona sprawa pojemnosci i znaczenia kategorii reintegracja odnosi si¢
w szczeg6lnosci do komponentu ,re”. Zdaje si¢, ze éw przedrostek nie moze by¢
swobodnie lub zamiennie stosowany w dyskursie o zmianie spotecznej. Wymagana
jest glebsza znajomos$¢ zaréwno uwarunkowan teoretycznych, jak i realiéw prak-
tycznych. Chodzi zwlaszcza o zwiazki miedzy teoretyczna podstawa aktywnosci
w przestrzeni dziatalnoSci spolecznej a jej metodycznymi wyznacznikami. Catos¢
prowadzi do odzyskiwania zdolnosci i aktywnosci w sferze odbudowy warunkdéw
zycia sprzyjajacych rozwojowi ludzkiemu (wymiar jednostkowy) i spotecznemu (wy-
miar grupowy). Integracja spoleczna jest bowiem dziataniem pierwotnym, ktére po-
dejmuje si¢ w ramach tworzenia nowych i czestokro¢ wolnych od deficytéw relacji
mi¢dzyludzkich. Dotyczy tym samym aktywnosci zorientowanej na ksztattowanie
przestrzeni zycia ludzkiego w jej czystej postaci, wolnej od wad wynikajacych z dys-
funkcji oraz deficytéw stanowiacych efekt niekorzystnych zjawisk i proceséw zacho-
dzacych w obszarach codziennej egzystencji cztowieka.
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Reintegracja jest za$ w swej istocie typem dziatalnosci spolecznej stanowiacym
odpowiedZ na zdiagnozowane i wymagajace reakgji stany zjawiska oraz procesy de-
stabilizujace w réznorodnym wymiarze i zakresie spoleczne/ludzkie (indywidualne
i zbiorowe) warunki zycia codziennego. W ujeciu teoretycznym jest przestrzenia
namystu naukowego prowadzaca do przedstawienia i wyjasnienia wycinka rzeczy-
wistosci zycia ludzkiego, ktéra pozostaje w bezposrednim zwigzku z reagowaniem
na dostrzegane dysfunkcje destytuujace cztowieka w strukturze rodzinnej, zawodo-
wej, sasiedzkiej, srodowiskowej czy spotecznej. Na bazie teoriotwoérczej aktywnosci
powstaja za$ metodyczne modele reintegracji spotecznej i zawodowej, ktére w prak-
tyce stanowiqg oparcie dla praktykéw urzeczywistniajacych idee przeciwdzialania zja-
wiskom i procesom szkodliwym dla cztowieka, rodziny, grup ludzkich i spolecznosci.

Przypisy

! Rozwdj technologiczny, wzrost zaangazowania technik komputerowych, komunikacja zdal-
na oraz inne efekty postepu cywilizacyjnego usprawniajg niejednokrotnie procesy produkcyjne itp.
Towarzyszace temu przyspieszenie oraz oczekiwania efektéw w coraz krotszym czasie oczekiwania
skutkujg redukcjonizmem w wymiarze interpersonalnych relacji typu pracownik-pracodawca, na-
uczyciel-uczen, lekarz-pacjent itp. Skutki tego procesu sq dostrzegalne w niemal wszystkich typach
relacji spotecznych, stad posthumanistyczna perspektywa ogarniajaca coraz szersze przestrzenie zy-
cia spolecznego (w tym naukowego) zdaje si¢ zastugiwac na refleksje¢ i dialog. Szczegdlnie uzytecz-
ne moze to by¢ w tych dziadzinach zycia codziennego, gdzie dehumanizacja, czy posthumanizacja
stanowi realne ryzyko atrofii wiezi spolecznych, atomizacji zycia rodzinnego, sasiedzkiego, réwie-
$niczego, szkolnego itp. Egzemplifikacja technologizacji prowadzacej do ograniczania relacji inter-
personalnych moze by¢ programowanie przestrzeni akademickiej w oparciu o model e-learningu.
Warto stawia¢ pytania o skutki tej formy kreowania relacji uniwersyteckich. Sa niewatpliwe walory
tej technologii, ale zdaje si¢, ze konieczne jest réwniez podnoszenie ryzyka z tym zwigzanego.

2 Odrebng kwestia, ktérej nie podejmuje w tym rozwazaniu, jest zlozonos$¢ reintegracji spotecz-
nej i zawodowej. Mieszcza si¢ tu dwa obszary dzialania orientowane na dwie sfery zycia ludzkiego.
W tym miejscu wyjasni¢ tylko, ze reintegracja spoleczna jest kategorig pojemniejsza wzgledem re-
integracji zawodowej. Druga z nich miesci si¢ w pierwszej i stanowi jej szczegélny komponent. Owa
szczeg6lnos¢ wynika z rangi, jaka zawodowa aktywnos¢ odrywa w ludzkim zyciu. Dalsze rozwazania
poswigcone temu zagadnieniu b¢dg stanowily przedmiot odr¢bnego opracowania.
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Teoretyczne podstawy reintegracji spolecznej i zawodowej

Podejmowanie dziatalnoSci w obszarze reintegracji spotecznej i zawodowej wymaga odwotan do teo-
retycznych podstaw. Praktyka reintegracji spolecznej i zawodowej jest odpowiedzig na rosngce po-
trzeby w zakresie przeciwdziatania skutkom dezintegracji i atomizacji zZycia spolecznego. Procesy te
prowadzg bowiem do marginalizacji i wykluczenia spotecznego oséb, rodzin, grup spotecznych i spo-
fecznosci. Stad modele reintegracji spotecznej i zawodowej odwoluja si¢ do teoretycznych podstaw
wywodzonych z teorii pracy spolecznej, teorii stuzby spotecznej, teorii dziatania spolecznego, teorii
aktywizacji sit ludzkich i innych. Sg to fundamenty teoretyczne dla praktyki reintegracji spolecznej
i zawodowej.

Stowa kluczowe: reintegracja spoleczna i zawodowa, praca spoleczna, sluzba spoleczna, aktywi-
zacja sit ludzkich, pedagogika spoteczna, Helena Radlinska

The theoretical basis for the social and professional reintegration

Undertaking activity in the area of the social and professional reintegration requires referenc-
es to theoretical foundations. The practice of social and professional reintegration is a response
to the growing need for counteracting the effects of disintegration and atomization of social life.
Indeed, these processes to marginalization and social exclusion of people, families, social groups and
communities. Therefore models of the social and professional reintegration are referring to theoreti-
cal bases deduced from the theory of social work, theory of social service, theories of social action,
the theory of mobilization of manpower and other. These are theoretical foundations for the practice
of social and professional reintegration.

Keywords: social and professional reintegration, social work, social service, mobilization od man-
power, social pedagogy, Helena Radlifiska
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EDUKACJA ARTYSTYCZNA DZIECI I MEL.ODZIEZY
— OCZEKIWANIA 1 ZANIECHANIA

Geneza problemoéw definicyjnych

Edukacja artystyczna wiaze ze sobg kilka watkéw pedagogicznych. Pierwszy wynika
z jej zwiazku ze szkolnictwem artystycznym i do konica XX wieku termin ten odnosit
si¢ do ksztalcenia w r6znego typu szkotach artystycznych. Drugi wynika z poszuki-
wan kategorii artystycznych dla dziatan i wytworéw dzieci realizowanych w techni-
kach plastycznych.

Warto przypomnieé, ze rysunek dziecka w kategoriach sztuki i poréwnywa-
ny do sztuki ludéw prymitywnych zostat odkryty przez pedagogéw europejskich
pod koniec XIX wieku. Zatem wprowadzenie rysunku do edukacji szkolnej w po-
czatkach XX wieku to postulowanie zasad wspierania autonomicznej, artystycznej
tworczosci dziecka pod hastem, nauczyciel — artystq: sytuacji, atmosfery sprzyjaja-
cej wypowiedziom swobodnym dziecka. Do polowy lat 60. w wielu krajach Europy
m.in. we Francji i we Wloszech, dominowata tendencja waloryzowania wytgcznie
wytworow dziecka i oceniania go w kategoriach artystycznych. Czesto tez w tytutach
prac poSwicconych tej aktywnosci dziecka uzywano okreSlenie sztuka dziecka.

Od II polowy XX wieku zaznaczaly si¢ w teorii i praktyce nowe tendencje, wply-
wajace na rozumienie pojecia edukacja artystyczna. Coraz cz¢sciej zalecano zwr6-
cenie uwagi na sam proces tworzenia, na ekspresj¢ dziecka, a nie koncentrowanie
si¢ na ocenianiu wytworéw dzieciecych. Innym znaczacym nurtem edukacji arty-
stycznej bylo poszukiwanie przez pedagogéw w wielu krajach Europy celéw i za-
dan wychowania dla przysztosci. Stad uznanie miedzynarodowe dla teorii Bogdana
Suchodolskiego, wyznaczajacej jako cel perspektywiczny — ksztaltowanie postawy
tworczej. Wzroslo zainteresowanie pedagogéw problematyka tworczosci.

Nie przez przypadek w drugiej polowie XX wieku w propozycjach edukacji arty-
stycznej dziecka pojawily sie tytuly: Twdrcza aktywnos¢ dziecka (Gloton, Clero, 1976)
czy Twirczos¢ a rozwdj mentalny (Lowenfeld, Brittain, 1977). Przeprowadzono takze
analiz¢ poréwnawczg dotychczasowych badan nad twérczoscig rysunkowa dziecka
(Golfari, 1963; Popek, 1975).

W Polsce badania nad twérczoscig dziecka prowadzili: Anna Trojanowska, Halina
Semenowicz, Stanistaw Popek i in. Przenikanie nowych idei wychowania przez sztu-
ke, ktérych twoérca byt Herbert Read, zaktywizowalo Srodowisko polskich pedago-
géw 1 nauczycieli skupionych wokét Ireny Wojnar i Bogdana Suchodolskiego. Efek-
tem dzialan innowacyjnych i badan eksperymentalnych oprécz licznych opracowan
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teoretycznych ukazujacych znaczenie ogélnowychowawcze sztuki byly udane préby
wlaczania wynikéw badan do dziatalnosci szkolnej. Trzeba zaakcentowad, ze teoria
wychowania estetycznego I. Wojnar, znana jako koncepcja wychowania przez sztu-
ke, zyskata mi¢dzynarodowe uznanie. Jej pierwsza monografia Estetyka i wychowanie
(1964), ukazata si¢ w 1963 roku we Francji, w 1967 roku w Hiszpanii, a w 1970 roku
we Wiloszech. 1. Wojnar stata si¢ w drugiej potowie XX w. autorytetem rangi $wiato-
wej w dziedzinie edukacji estetycznej. Takg nazwe przyjeto od lat 80., aby podkresli¢,
ze wychowanie estetyczne jest procesem catozyciowym, obejmujacym takze samo-
wychowanie i jest wspétobecne w procesie edukacji permanentne;j.

Warto przypomnieé, ze opublikowano wéwczas pelng koncepcje edukacji przez
sztuke, obejmujaca wszystkie szczeble szkolnictwa ogdlnoksztatcacego. Praca ukaza-
fa si¢ pod tytutem: Wychowanie estetyczne mlodego pokolenia (Wojnar, Pielasinska, 1990).
Swoim zakresem propozycja ta obejmowata: wychowanie plastyczne, muzyczne, te-
atralne, filmowe i literackie. Byla to ostatnia w XX wieku w Polsce peina propozycja
wychowania dzieci i mlodziezy pod nazwa wychowanie estetyczne.

Wczesniej znane byly koncepcje wychowania estetycznego: J. B. Konstantynowi-
cza (1936) i Stefana Szumana (1975). Obydwie teorie wychowania obejmowaly te
same dziedziny sztuki, a sformutowane cele byly bardziej tradycyjne, miescily si¢
w orientacji okreslanej mianem wychowania do sztuki. Mozna przytoczy¢ wiele ty-
tutéw publikacji w XX wieku, w ktoérych pojawiala si¢ nazwa wychowanie estetycz-
ne. W tym tez okresie mimo publikacji odnoszacych si¢ do badan i rozwazan o twor-
czosci dzieci, w obszarze sztuki, a takze w pedagogice i oSwiacie obowigzywal termin
wychowanie estetyczne. Niezaleznie istniato i rozwijato si¢ szkolnictwo artystyczne
i pojecie edukacja artystyczna zastrzezone bylo dla tego rodzaju ksztalcenia.

Czy obecnie, w sytuacji, gdy estetyzacja przerasta wszelkie formy zycia i dzia-
falnosci cztowieka, wycofanie okreslenia estetyczna — z edukacji uwiklanej w rézne
konteksty kulturowe poprzez sztuke wysoka i medialng, nie oznacza ucieczki od od-
powiedzialnosci za przygotowanie mlodego czltowieka do aktywnego bytowania
w kulturze?

Od renesansu do konca XIX wieku, w Europie wychowanie estetyczne bylo syno-
nimem elitarnego przygotowania czlowieka do korzystania z débr kultury, bylo jego
nobilitacja. Jesli odrzucimy okreSlenie szlacheckiej, ktére wéwczas obowigzywalo, to
trudno oprze¢ si¢ sugestii, ze pelne, aktywne uczestnictwo czlowieka wspodlczesnego
w kulturze poprzez ré6znorodne formy kontaktu ze sztuka, stracito swa wartos¢ nobi-
litujaca. Czyz nie jest to przejawem ewidentnego zaniechania w systemie edukacji?

Konteksty znaczen w edukacji artystycznej w XXI wieku

Wiek XXI wni6st do nurtu badan pedagogicznych intensywny rozwéj subdyscyplin:
pedagogiki twoérczosci i arteterapii. Obydwie dziedziny swéj rozwéj zawdzieczajg in-
tensywnym badaniom empirycznym i innowacjom praktycznym pedagogdéw i na-
uczycieli. Mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze w tej sytuacji, edukacja artystycz-
na stala si¢ na tyle atrakcyjna, na ile mozna bylo z jej obszaru wydoby¢ elementy
efektowne i motywujace pozytywnie dzieci do dziatan tworczych. Podobne zjawisko
zachodzito w rozwoju arteterapii, gdzie doswiadczenia kompensacyjne poprzez sztu-
ke (muzyke, plastyke i teatr) staly si¢ przedmiotem oddzialywan terapeutycznych.
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Estetyczno$¢ najprosciej kojarzona z przyjemnoscia byta atutem dla rehabilitacji du-
chowej 0séb zagubionych w naszej cywilizacji.

Ten niepokdj o autonomi¢ edukacji artystycznej w XXI wieku znalazt odbicie
w podejmowanych prébach stworzenia catosciowej koncepcji edukacji artystycznej,
odpowiadajacej oczekiwaniom edukacyjnym. Bylo to zjawisko wystepujace w skali
globalnej, o czym $wiadczqa dokumenty instytucji i gremiéw Swiatowych. Pierwszym
takim dokumentem byla wydana przez UNESCO ,,Mapa drogowa dla edukacji ar-
tystycznej” (2006). Cel opracowania wynikatl z potrzeby ksztattowania powszech-
nego zrozumienia i promowania edukacji artystycznej, poprzez ksztattowanie kre-
atywnosci i podnoszenie poziomu $wiadomosci kulturalnej (Mapa drogowa (MD),
2006 s. 308). Zadaniem tworcéw tego dokumentu bylo przekazanie wizji edukacyjnej
umozliwiajacej konsensus w edukacji artystycznej, co powinno wplyna¢ znaczaco
na poprawe¢ ogolnej jakosSci ksztalcenia. Wypracowano przyblizona liste dziedzin
sztuki w edukacji artystycznej. Byly to:
¢ Sztuki widowiskowe — teatr, taniec, muzyka etc.,
¢ Literatura i poezja
* Rzemioslo i wzornictwo
¢ Sztuka opowiadania
e Sztuki plastyczne
* Film i fotografia
* Media i sztuka komputerowa.

Wskazano na konieczno$¢ uwzgledniania interdyscyplinarnej zasady laczenia
sztuki oraz akcentowania jej integracyjnej funkcji, w obszarze miedzy dziedzinami.
Sformutowano cztery grupy celéw edukacji artystycznej. Byly to:

* przestrzeganie prawa czlowieka do edukacji i uczestnictwa w kulturze,
* rozwijanie zdolnoSci indywidualnych,

* poprawa jakosci ksztalcenia,

¢ promowanie réznorodnosci kulturowej.

O randze edukacji artystycznej $wiadczy nast¢pujacy zapis: , Kultura i sztuka od-
grywaja kluczowa role w pojmowanej catosciowo edukacji, ktéra ma sprzyjaé roz-
wojowi jednostki. Edukacje¢ artystyczng nalezy w zwiazku z tym traktowad, jako po-
wszechne prawo uczacych si¢” (tamze, s. 309).

W przedstawionej propozycji celéw zawarte sa dwa obszary waloryzowania sztu-
ki i edukacji artystycznej. W pierwszym wyrazne jest odwolanie do osobotwoérczych
funkcji sztuki. Jest to rozwijanie zdolnosci indywidualnych, ukierunkowanych
na rozw0&j wyobrazni, mozliwosci twérczych i zdolnoSci do innowacji (tamze, s. 310).
Drugi obszar odnosi si¢ do sposobéw bycia z innymi w kulturze. Jest to zaznaczone
poprzez prawo réwnego startu w procesach edukacji artystycznej, prawo do korzy-
stania ze sztuki i kultury, tak by uzyskane kompetencje dostosowane byly do specy-
fiki sSrodowiska zyciowego, do aspiracji i zainteresowan uczniéw. Wszystko przenika
troska o poprawe jakosci ksztalcenia.

Akcentowane poznawanie réznorodnosci kulturowych wynika z przyjetej dekla-
racji UNESCO w tej sprawie w 2001 roku. Przytoczono w ,,Mapie drogowej” trzy linie
dziatania: wzmocnienie ré6znorodnosci jezykowej, co oznaczato zachete do uczenia
si¢ jezykdéw obcych; oraz uswiadomienie poprzez edukacje pozytywnga, réznorodno-
$ci kulturowej. Trzecia zawierala zalecenie wiaczenia do procesu nauczania, kiedy
to wlasciwe, tradycyjnego, podejscia pedagogicznego: ,,...by chronié i jak najpelniej
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wykorzystywac¢ metody komunikowania si¢ i przekazywania wiedzy dostosowane
pod wzgledem kulturowym” (tamze, s. 314).

Jest to sugestia odwolywania si¢ do tradycji, do ugruntowanego kulturowego
przekazu, do nie rezygnowania z dorobku przesziosci, takze jesli dobrze stuzy ko-
rzystaniu z cyberprzestrzeni. Mimo ze ,,Mapa drogowa” jest dokumentem o charak-
terze strategicznym, a wi¢c charakteryzuje si¢ znacznym stopniem ogdlnosci, moz-
na wnioskowa¢, iz waloryzowane sa zwlaszcza nast¢pujace funkcje wychowawcze
sztuki: ekspresyjno-tworcza, poznawcza, komunikacyjna, wspdlnotowa. Zalecone
przez UNESCO dzialania maja wzmacnia¢ $wiadomo$¢ uczestnictwa w kulturze, co
jest réwnoznaczne ze Swiadomoscig akceptacji réznorodnosci kulturowej wszystkich
wspoétuczestnikdw.

Co zmienilo si¢ w rozumieniu obszaru i celéw edukacji artystycznej, po opraco-
waniu Raportu o stanie edukacji artystycznej (Eurydice, 2009) zleconego przez Ko-
misje Europejska? Europejska Agencja Kultury zwrdcita szczegdlng uwage na wptyw
edukacji artystycznej na kreatywnos$¢ uczniéw i kompetencje kluczowe stanowiace
o $Swiadomosci kultury i kreatywnoSci (Eurydice, Edukacja artystyczna, 2009, s. 3).
Wyrazono réwniez troske o wielostronne wspdétdziatanie wszystkich, ktérzy sq zwia-
zani z edukacjq artystyczna.

Przedstawione studium poréwnawcze zawiera dane ze wszystkich panstw euro-
pejskich. Udato si¢ w studium przedstawi¢ powszechnie obowiazujace cele edukacji
artystycznej, a ich analiza wykazala dwudzielnos¢. Cele $ciSle zwigzane z edukacja
artystyczng, ukierunkowane byly na rozwijanie umiej¢tnosci artystycznych ze wzra-
stajacym znaczeniem kreatywno$ci uczniéw i obowigzywaly we wszystkich pan-
stwach. Natomiast cele spoleczno-kulturalne zwiazane z tozsamoscia jednostkowa
jak 1 promowaniem zrozumienia mi¢dzykulturowosci byly obecne w programach
znacznie mniejszej liczby panistw. Uzasadnia to postugiwanie si¢ w treSciach raportu
pojeciami edukacja artystyczna i kulturalna tacznie.

W prowadzonych badaniach poréwnawczych przyjeto zakres dziedzin sztuki
wchodzacych w sktad europejskiej edukacji artystycznej. Sa to:

* Sztuki plastyczne — malarstwo rysunki, rzezba.

* Muzyka — wystep muzyczny, komponowanie i interpretacja muzyki w sensie kry-
tycznym.

* Teatr — wystep teatralny, dramatopisarstwo i interpretacja tekstu.

* Taniec — wystep taneczny, choreografia i interpretacja tanca.

¢ Sztuki medialne - artystyczne i ekspresyjne dziatania w takich mediach, jak: fo-
tografia, film wideo, animacja kulturalna.

* Rekodzielo — sztuka widkiennictwa, tkactwo, jubilerstwo.

* Architektura — sztuka projektowania budynkéw, obserwacja, planowanie.

Wymienione dziedziny wraz z ich dopelnieniem zakresowym sa charaktery-
styczna prezentacjq edukacji artystycznej w szkolnictwie europejskim, w pierwszym
dziesiccioleciu XXI wieku. Odnoszac ja do propozycji UNESCO mozna przyjaé, ze
w krajach europejskich w tym okresie realizowano te zalecenia w pelni: w sztukach
plastycznych, muzyce, tancu, rekodziele.

Cele edukaciji artystycznej w raporcie Eurydice zaprezentowano w trzech grupach
wylonionych pod wzgledem cze¢stotliwosci ich wystepowania. Cele pierwszej grupy
sq realizowane we wszystkich krajach europejskich i sq wyraznie powigzane z przed-
miotami artystycznymi. Sgq to wskazania odnoszace si¢ do: umiejetnosci artystycz-

118



nych, wiedzy i zrozumienia sztuki, interpretacji krytycznej, dziedzictwa kulturowe-
go, indywidualnej ekspresji, réznorodnosci kulturowej — tozsamosci europejskiej
i Swiatowej, kreatywnosci i wyobraZzni. W grupie celéw spotecznosciowych jest duza
réoznorodnos¢: od umiejetnosci pracy w grupie do rozrywki czy Swiadomosci Srodo-
wiskowej. Trzecia grupa celéw — osobotworcze, zawiera wskazania dotyczace: pew-
nosci siebie i szacunku do siebie, zainteresowania sztuka w procesie catozyciowym,
rozpoznawania potencjatu artystycznego, zdolnosciowego. W raporcie ukazano wiele
interesujacych rozwigzan w poszczegdlnych krajach, akcentujac zréznicowanie roz-
wiazan w zakresie organizacji i realizacji procesu edukacji artystycznej. Polska miata
krétka adnotacje, ze jest przygotowana zmiana podstaw edukacji ogélnoksztatcace;.

A jednak w 2008 roku wydano w Polsce calosciowa koncepcje edukacji artystycz-
nej pod nazwa ,,Standardy edukacji artystycznej. Materialy do konsultacji $rodo-
wiskowych” (Biatostocki, red., 2008) Opracowanie to przygotowane zostalo przez
wielu autoréw, do kazdej z wyodrebnionych dziedzin edukacji: filmowej i teatralnej,
wizualnej, muzycznej przypisanych jest kilku specjalistow. Wynikato to z faktu, iz
koncepcja obejmuje wszystkie szczeble edukacji szkolnej od przedszkola do liceum.
Zgodnie ze wskazaniami Eurydice nazwa edukacja kulturalna miesci si¢ w obszarach
edukacji artystycznej przyjetych w krajach europejskich i odnosi si¢ do innych, poza-
artystycznych wymiaréw wychowania.

We wstepie Krystyna Ferenc (tamze, s. 9) wyjasnita istote edukacji kulturalne;j,
szczegOlny sens edukacji artystycznej: ,, Edukacja artystyczna jest sktadowa szersze-
go procesu wchodzenia cztowieka w kulture. Na tle szeroko rozumianego procesu
edukacji kulturalnej pojawily si¢ pytania o szczegdlne miejsce i role edukacji arty-
stycznej:

* (Czy edukacja artystyczna jako zorganizowane dzialanie spoteczne jest niezbed-
nym warunkiem ksztaltowania kultury?
¢ Jakie znaczenie dla twoérczego ksztaltowania osobowosci mozna dostrzegaé w in-

dywidualnym rozwoju kompetencji artystycznych?” (Ferenz, 2008, s. 13).

Podstawowe tresci edukacji artystycznej tkwig w sztuce, ktéra moze by¢ odbiera-
na jako wartos¢ autoteliczna w zyciu czlowieka. Krystyna Ferenz odwotata si¢ do pol-
skiej tradycji XX wieku stwierdzajac, ze uczenie przezy¢ estetycznych i ukazywanie
wartoSci estetycznych i etycznych jest elementem wychowania humanistycznego.
Kontynuowata watek aksjologiczny w rozwazaniach o kompetencjach do uczest-
nictwa w kulturze, zaznaczajac, ze oprécz wiedzy, umiejetnosci i rozumienia débr
kultury wazna jest filiacja do wartosci wspdlnych. We wstepie zadeklarowano za-
dania edukacyjne w obszarach: artystyczno-kreacyjnym, kulturowym i spolecznym.
W szczegbtowych treSciach zaproponowano: odniesienia do korzystania z mediéw
na kazdym etapie edukacji artystycznej, wymagania dotyczace kompetencji zawodo-
wych nauczycieli sztuki oraz zalecane 1aczenia obszaréw edukacji szkolnej i pozasz-
kolnej. Z perspektywy czasu trzeba oceni¢ pozytywnie konsekwentne odniesienia
do technologii informatycznej w nauczaniu sztuki, poniewaz cyberprzestrzen zdomi-
nowala kulturalng edukacja pozaszkolng dzieci i mlodziezy.

Niezbyt trafne bylo taczenie edukacji teatralnej i filmowej, ktére uznano za sztuki
odwolujace si¢ do odbiorcy masowego. Edukacja teatralna ma w Polsce dluga i dobra
tradycje. Pomijajac dorobek historyczny, trudno nie doceniaé wysokiej rangi polskich
teatrow lalkowych popularyzowanych przez $wiatowej slawy teatrologa Henryka
Jurkowskiego. Jako argument na rzecz rozdzielenia edukacji filmowej i teatralnej
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nalezy odnotowac fakt, iz ogladanie filméw staje si¢ coraz bardziej zindywidualizo-
wane, dzicki mozliwo$ciom tzw. kina domowego i korzystania z sieci.

Standardy edukacji kulturalnej sa od kilku lat koncepcja ceniong przez studen-
téw 1 nauczycieli poszukujacych zatozen teoretycznych podejmowanych problemoéw
czastkowych edukacji artystycznej, zar6wno w praktyce szkolnej jak i dziatalnosci
pozaszkolne;j.

Zaniechania i oczekiwania wobec edukacji artystycznej — wnioski

W teorii i praktyce pedagogicznej funkcjonuja rézne pojecia okreSlajace dziatania
edukacyjne zwigzane ze sztuka: edukacja artystyczna, edukacja kulturalna, czy rza-
dziej edukacja estetyczna. Interesujace jest jednak, ze znaczeniowo zakresy tych po-
je¢ zaczynaja by¢ uzupelniane i ujednolicane. W europejskich dokumentach zaleca
si¢ podnoszenie jakosci ksztalcenia ogélnego poprzez reforme edukacji artystycznej.

Przyspieszenie technologiczne spowodowalo znaczgce przewarto$ciowanie ob-
szaru spotkan dzieci i mlodziezy ze sztuka. Koncepcja edukacji artystycznej uwzgled-
niajaca t¢ przemian¢ powinna zosta¢ opracowana na zlecenie Ministerstwa Edukacji
Narodowej. Tym bardziej ze dobre dziedzictwo zobowiazuje.
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Edukacja artystyczna dzieci i mlodziezy — oczekiwania i zaniechania

Przedmiotem rozwazan podjetych w artykule jest wskazanie nieadekwatnosci obecnie realizowanej
edukacji artystycznej dzieci i mlodziezy wobec oczekiwan Swiadomego i pelniejszego uczestnictwa
miodych w kulturze. Przyczyny tego zjawiska wyjasnia przeprowadzona analiza genezy i ewolucji
pojecia edukacja artystyczna i jej znaczen. Jedna z nich jest zaniechanie korzystania z dorobku teorii
jak dobrych praktyk. Postulowana jest aktywizacja Srodowisk naukowych, artystycznych i nauczy-
cielskich na rzecz podniesienie rangi edukacji kulturalno-estetycznej, obecnie nazywanej edukacja
artystyczna.
Stowa kluczowe: sztuka i wychowanie, edukacja artystyczna
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Art education of children and teenagers — omissions and expectations

The subject of the considerations made in the article is to point out the inadequacy of currently
implemented aspects of artistic education of children and teenagers in contrast to the expectations
of a more conscious and fully participating group of young people in culture. The undertaken analy-
sis explains the reasons for this phenomenon and explains the genesis and evolution of the concept
of art education and its meanings. One of them is the failure to draw from the theory of good prac-
tice. The author postulates the activation of scientific, artistic and teaching groups in favor of raising
the profile of cultural education — aesthetic, now called artistic education.
Keywords: art and education, artistic education environment
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KONCEPCJE WZORCA OSOBOWEGO POLSKIEJ
WYCHOWAWCZYNI PRZEDSZKOLA W ASPEKCIE
PARADYGMATOW EDUKACYJNYCH NOWEGO
WYCHOWANIA

U schylku XIX stulecia wzrost popularnosci instytucji przedszkolnych, w przoduja-
cych gospodarczo i spotecznie krajach, wywolat szerokie zainteresowanie koncepcja-
mi nie tylko wychowywania malych dzieci, ale takze ksztatcenia ich wychowawczyn.

Analizujac zatem wzorce osobowe wychowawczyni matych dzieci (wzorce osobo-
we propagowane; Dyczewski, 1993) na przetomie XIX i XX wieku, wyraznie dostrze-
gamy, ze wraz ze wzrostem funkcji tych wychowawczyn, proporcjonalnie rosty okre-
Slone wobec nich wymagania. Najczesciej dotyczyly one kwalifikacji, kompetencji,
wiedzy, umiejetnosci, osobowosci, a nawet plci, wieku i wygladu.

Zagadnienia te rozwazano gltéwnie na lfamach czasopism pedagogicznych. Naj-
zarliwszym oredownikiem profesjonalizacji wychowawczyn malych dzieci byt , Prze-
glad Pedagogiczny”. Odnajdujemy w nim pierwsze proby kreowania wzorca osobo-
wego wychowawczyni malych dzieci oraz postulaty specjalistycznego szkolnictwa
zawodowego dla wychowawczyn. Autorami tych koncepcji byli redaktorzy czaso-
pisma i znani dzialacze pedagogiczni i oSwiatowi: Adolf Dygasinski, Jan Wtadystaw
Dawid, Florian Lagowski, Aniela Szycéwna, Henryk Wernic i oczywi$cie Maria We-
ryho — czotowa przedstawicielka rodzacej si¢ pedagogiki przedszkolne;j.

Poczatkowo wickszo$¢ pedagogdéw swoje rady i wskazéwki kierowato réwnocze-
$nie do bon i guwernantek, jak i do ochroniarek i wychowawczyni, a wiec do tych,
ktére prowadzily wychowanie domowe, jak i do pracujacych w ochronach i ogréd-
kach freblowskich (Lezanska, 1996, s. 87—88).

Natomiast w opinii spolecznej, u schytku XIX stulecia, uksztaltowat si¢ swoisty
model wychowawczyni — freblanki. Aniela Sobolewska tak go charakteryzowata:
,,Zazwyczaj pod nazwa freblanki wyobrazamy sobie osobe, ktéra dozoruje dzieci, aby
sobie noskéw nie porozbijaly, ktéra miataby piecze nad ich garderoba. Kwalifikacje
jakich sie wymaga od takiej osoby sa nast¢pujace: znajomos¢ metody Froebla, a gltéw-
nie robdtek wchodzacych w jej zakres i szycie” (Sobolewska, 1913, s. 47). Ironizujac
z takiego wzorca Sobolewska wymienita zalety, ktére powinna posiada¢ dobra wycho-
waweczyni: ,, Najwazniejszym przymiotem jest mitos¢ dla drobnej rzeszy, mitos¢ ktéra
czyni wychowawczynie pogodng, wyrozumialq i tagodna, jedna jej sympatie¢ i mitos$¢
(...) Drugi przymiot niezbedny u wychowawczyni — to rozsadek i pewien stopien inte-
ligengji, ktéry posiadac trzeba by taktownie z dzie¢mi postepowad, by mie¢ wiasciwy
sad o dzieciach i utrzymac miar¢ w udzielaniu przestrog, kar i nagréd” (tamze, s. 47).
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Pewien stopien inteligencji potrzebny byt wychowawczyni réwniez z tego wzgledu,
ze ,,0soba inteligentna, o pewnej wrodzonej kulturze ducha nie posunie si¢ nigdy
do niesumiennosci”, a takze ,,tylko osoba inteligentna i rozsadna zrozumie potrzebe
systematycznosci w wychowaniu i potrafi ja w czyn wprowadzi¢” (tamze, s. 47).

Tymczasem w Europie Zachodniej przetom XIX i XX wieku to okres waznych
przemian spolecznych i rozwoju nauk empirycznych. Dzigki biologii i rodzacej si¢
psychologii eksperymentalnej pojawil si¢ nowy wizerunek czlowieka. Biologiczna
interpretacja proceséw zyciowych wywarla ogromny wplyw na badania psycholo-
giczne.. Pozwolito to podja¢ badania nad mys$leniem, pamigcig, uwaga czy uczucia-
mi (Wilhelm Wundt, Stanley Hall, John Dewey, Edward Meumann, Alfred Binet).
Wszystko to nie moglo pozostaé¢ bez wplywu na rozwdj mysli pedagogicznej. Poja-
wily sie proby zastosowania metod eksperymentalnej psychologii do praktycznych
zadan pedagogiki. Pierwsze proby w tym zakresie podjeli sami psycholodzy, A. Binet
we Francji, S. Hall w Stanach Zjednoczonych, E. Meumann w Niemczech, Edward
Claparéde w Szwajcarii i Jan Wiadystaw Dawid w Polsce. W koncu XIX stulecia
zwigzki miedzy psychologia a pedagogika nabraty takiej mocy, ze niektérzy przed-
stawiciele psychologii eksperymentalnej zaczeli te dwie nauki utozsamiac zacierajac
granice mi¢dzy przedmiotem badan.

Konsekwencja tych dziatan bylo utozsamianie procesu wychowania z procesem
spontanicznego, naturalnego, fizycznego i psychicznego rozwoju jednostki. Sku-
teczno$¢ wychowania warunkowana byta zatem przystosowaniem si¢ wychowawcy
do natury dziecka oraz takim organizowaniem Srodowiska, w jakim mogtyby najle-
piej rozwina¢ si¢ predyspozycje dziecka. Ten punkt widzenia na istote i cele wycho-
wania prezentowali m.in. Maria Montessori, Owidiusz Decroly i Edward Claparéde.
Ich koncepcje pedagogiczne, oparte na psychologii eksperymentalnej, powoli wypie-
raly panujacy niepodzielnie freblizm.

Rozwdj psychologii dziecka zrodzit potrzebe nowej metodyki wychowania, a co
za tym idzie nowego wzorca wychowawczyni i systemu jej ksztalcenia. Nowe Wy-
chowanie gloszace hasta swobodnego, samorzutnego i aktywnego rozwoju dziecka
oraz metoda M. Montessori wywolaly daleko idace zmiany w samym procesie wy-
chowania przedszkolnego, jak i w procesie ksztalcenia wychowawczyn.

Najwicksze zastugi w recepcji teorii Montessori w Polsce mialy przedstawicielki
pedagogiki przedszkolnej. To one najcz¢sciej i najdtuzej odwolywaly sie do pedagogi-
ki Montessori, co wi¢ccej — w sposOb tworczy wiaczaly ja do polskiej praktyki przed-
szkolnej. Wsréd nich wymieni¢ nalezy: Mari¢ Weryho-Radziwillowiczowa, Stefani¢
Marciszewska-Posadzowa, Janine Pawlowska, Zofie Zukiewiczowa, Antonine Wi-
niarzowa, Zofi¢ Bogdanowiczowgq, Natali¢ Cicimirskg, Mari¢ Uklejskg, siostr¢ Bar-
bare Zulinska i Aleksandre Gustowiczéwne. Poglady pedeutologiczne Montessori,
ktére bezposrednio wigzaly sie z pedagogika przedszkolng, analizowali pedagodzy tej
miary co: Jan Wladystaw Dawid, Bogdan Nawroczynski i Sergiusz Hessen.

Whpisujac sie w obraz epoki, Montessori nakreslita nowe spojrzenia na dziecko
i jego wychowawczynig¢. , Kierowniczki”, bo tak nazywata wychowawczynie, mu-
sza posiadac wiedze psychologiczna, kocha¢ i rozumie¢ dziecko. Powinny by¢ takze
skromne i delikatne, niemalze pokorne wobec dziecka. Ich podstawowa umiejet-
noscig winna by¢ obserwacja, poniewaz ,,0d dziecka samego nauczy si¢ ona metod
wychowawczych; przez dziecko udoskonali stopniowo teorie swoje i praktyke wy-
chowawcy” (Montessori, 1913, s. 11).
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Montessori Swiadomie ustawiata wychowawczyni¢ niejako na boku procesu peda-
gogicznego, jak wszyscy naturalisci, doskonale zdawata sobie sprawe z jej ogromnego
wplywu na dziecko. W ten sposéb ograniczata zbedny dydaktyzm. To wtasnie najbar-
dziej akcentowata w swojej ,,Metodzie wychowania przedszkolnego” Maria Weryho,
ktéra po fascynacji Froeblem, dostrzeglta wielkie zalety systemu Montessori. Wnika-
nie w specyfike dzieci¢cej natury, poznawanie na drodze empirycznej prawidtowosci
rozwoju dziecka i jego indywidualnych wlasciwosci miato pozwalaé na skuteczniejsze
wychowanie, czyli przystosowanie si¢ wychowawcy do natury dziecka i organizowa-
nie srodowiska, w jakim moglyby w pelni rozwija¢ si¢ jego predyspozycje.

Ten punkt widzenia na istote i cele wychowania prezentowali w Polsce: Adolf Dy-
gasinski, Jan Wiadystaw Dawid, Aniela Szycéwna, J6zefa Joteyko i Janusz Korczak.
O ile jednak przedstawiciele zachodniej mysli pedagogicznej wyraZznie precyzowali
w swoich koncepcjach role i zadania wychowawcy, stricte przedszkolnego, o tyle pol-
scy pedagodzy budowali model nauczyciela-wychowawcy matych dzieci, obejmujac
nim tych, ktérzy pracowali w prywatnych domach, instytucjach wychowania przed-
szkolnego, jak i w poczatkowych klasach szkolnych. Wyjasnienie znajdujemy w tym,
ze kraje Europy Zachodniej byly znacznie bardziej zaawansowane w rozwoju pe-
dagogiki przedszkolnej i w samym rozwoju instytucji wychowania przedszkolnego.
Dlatego w tamtych krajach mozemy juz méwi¢ o uksztattowanym zawodzie wycho-
wawczyni matych dzieci, od trzech do siedmiu lat, natomiast w Polsce byt on dopiero
w fazie tworzenia.

Nowe dokonania pedagogiczne Zachodu przyjmowane byly stosunkowo tatwo.
W duzym stopniu powodowaly wzrost zainteresowan tematyka pedagogiczng i ozy-
wienie w dziedzinie badawczej. W twodrczosci A. Dygasinskiego znajdujemy nauczy-
ciela-psychologa, ktérego kreowali pozytywisci angielscy. Psychologiczny aspekt to-
warzyszyl takze rozwazaniom Henryka Wernica. Najbardziej jednak znany, odtwa-
rzany po dzien dzisiejszy, model nauczyciela, oparty na psychologii eksperymentalnej
pozostawil Jan Wladystaw Dawid.

Dygasinski wychowawczyniom przedszkolnym stawial bardzo konkretne wyma-
gania: umiejetno$¢ rozmowy z dzieckiem, cierpliwos¢ w odpowiadaniu na pytania,
kierowanie dzieci¢ca obserwacja i zainteresowaniami, prowadzenie procesu eduka-
cyjnego w zgodzie z rozwojem i aktualnymi mozliwo$ciami wychowanka. Nauczy-
ciel-wychowawca, takim pojeciem najczeSciej si¢ postugiwal Dygasifiski, powinien
by¢ przyjacielem dziecka, tylko wtedy bedzie moégt je dobrze pozna¢ i uczestniczy¢
w ksztaltowaniu jego osobowosci. Nauczyciel-przyjaciel to stanowisko typowe
wszystkim naturalistom, wprowadzil je Jan Jakub Rousseau, a w pedagogice polskiej
Michat Dymitr Krajewski. Dygasinski poszedt dalej: przyjazn i empatia, spolegliwos¢,
opickuniczos$¢, racjonalne myslenie, kompetentnos¢ w profesji, optymizm pedago-
giczny, odpowiedzialno$¢, stosunek do wychowankéw oparty na demokratycznym,
podmiotowym stylu kierowania, a takze kultura osobista, to niezbedne wedlug niego
cechy wychowawcy matych dzieci. W przypadku wychowawczyn Dygasifiski doda-
wal jeszcze dobre i tagodne usposobienie (Dygasifiski, 1889, s. 186—187).

Dorobek polskiej pedagogiki tego okresu wyrazat si¢ jednak nie tylko w recepcji
tego, co stworzyla nauka zachodnia. Coraz cz¢sciej wypracowywano wlasne, ory-
ginalne koncepcje. Wszystkie te poczynania zwigzane byly z ruchem Nowego Wy-
chowania, z pracami prowadzonymi w obszarze badan psychologicznych, socjolo-
gicznych oraz refleks;ji filozoficzno-spotecznej. Tym samym posunely znacznie rozwdj
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nauk pedagogicznych w Polsce. Osiagniecia psychologéw tej miary co: Jan Witady-
staw Dawid, Aniela Szycéwna, J6zefa Joteyko, Kazimierz Twardowski, Wladystaw
Heinrich, Edward Abramowski, Stefan Baley, Stefan Blachowski i Stefan Szuman
w znacznym stopniu przyczynily si¢ réwniez do rozwoju pedagogiki przedszkolne;j.
Wsréd podejmowanych probleméw badawczych dominowato jednak dziecko. Nadal
wychowawca malych dzieci byl tematem stosunkowo marginalnym.

Jak wszyscy zwolennicy psychologizmu pedagogicznego Dawid uwazal, ze osrod-
kiem wychowania jest dziecko, a nie nauczyciel. Potrzeby dziecka, nie sq potrzebami
takimi, jakie majg dorosli. Sq one dzieci¢ce, w r6znych fazach rozwoju rézne. Dlatego
praca wychowawcy powinna by¢ réwnoczeSnie pracga badawcza psychologa. Zmia-
ny, jakie wychowawca dostrzeze u swoich wychowankéw, wyznaczaja sposoby jego
dzialania. Poznanie rozwoju ucznia jest zatem podstawa dziatania pedagogicznego.

Bonom, freblankom i wychowawczyniom poswigcit Dawid cykl artykutéw na ta-
mach ,, Przegladu Pedagogicznego”. Jego pedeutologiczne badania nie pozwolity mu by¢
obojetnym wobec narastajacego problemu wychowawczyn matych dzieci. Kursy fre-
blowskie w zaden sposob nie spelnialy jego oczekiwan w stosunku do tej grupy zawo-
dowej. Dlatego w rozprawie ,, Nasze freblanki” poddat je zdecydowanej krytyce (Dawid,
1896, s. 362). Stowa Dawida wywolaly cenny niepokdj wsrdd organizatoréw ksztalcenia
wychowawczyn i w co $wiatlejszych grupach spoleczenstwa polskiego. Tym bardziej ze
nauczycielki stanowily jedna z najliczniejszych klas zarobkujacych kobiet, a wsréd in-
teligencji kobiecej stanowczo najliczniejsza. ,, Ta wiasnie klasa kobiet najwickszy wplyw
na ogo6t wywiera przez donioste znaczenie swej pracy” (Moszczeniska, 1896, s. 39).

Tymi samymi wzgledami kierowal si¢ Dawid proponujac solidne przygotowanie
zawodowe dla , kierowniczek” ogrédkéw dzieciecych, nauczycielek szkolnych i do-
mowych. Obok zaje¢¢ praktycznych, przygotowanie to powinno obejmowac¢ przyzwo-
ita wiedze¢ teoretyczna, gruntowny wyklad historii wychowania i duzo psychologii
(Dawid, 1896, s. 362).

Wazne stanowisko w zakresie wzoru osobowego wychowawczyni malych dzieci
zajela A. Szycoéwna. W Przewodniku dla wychowawcow zalecala, aby wychowawca byt
taktowny, rozwazny, spokojny i budzil zaufanie swoim wyksztalceniem. Powinien
,umystem siegaé w przyszios¢, podazaé za postepem czasu, z ktérym si¢ wszystko
rozwija i doskonali” (Szyc, 1895, s. 17-18).

Rozwazania pedeutologiczne Szycowny, tak jak i Dawida, dyktowat psychologizm
pedagogiczny. Dobrym wychowawca moze by¢ tylko ten, kto zna zasady pedagogiki
i umie je zastosowa¢, zna zasady higieny i rozwoju fizycznego dziecka, a takze zna
psychologie ogélng i rozwojowa, umie postugiwac sie metodami badan psychologicz-
nych, oraz skutecznie oddzialtywa¢ na wychowanka nie niszczac jego naturalnego
rozwoju. , Tylko taka wiedza, w polaczeniu ze szlachetnym i silnym charakterem
moze wydaé wychowawce, prawdziwie godnego tego imienia” (tamze, s. 8). Wycho-
wawca, zwlaszcza matych dzieci, to takze artysta. Powinien duza wage przywiazy-
wac do stowa, musi mie¢ dobrze opanowane umiej¢tnosci komunikacji, gdyz ,,sztuka
pedagogiczna jest wolna od wszelkiej pozy, od wszelkiej przesady, jej mistrzostwo —
to najwicksza prostota” (tamze, s. 21). Wreszcie wychowawca to obywatel, ktéry
potrafi ksztaltowac uczucia patriotyczne swoich wychowankéw.

Szycdéwna swoimi rozwazaniami obejmowata wychowawcéw matych dzieci, na-
tomiast Stefania Marciszewska, jedna z pionierek polskiej pedagogiki przedszkolnej,
swoje rady kierowata wylacznie do wychowawczyn przedszkolnych. Jej koncepcja
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wychowania przedszkolnego oparta byta, wzorem Montessori, na zasadzie dzialania
pobudzajacego rozwdj dziecka. Natura dziecka wymaga, aby w ,,epoce przedszkol-
nej” zajmowala si¢ nim matka, ale jesli to niemozliwe, musi ja zastapi¢ wychowaw-
czyni, ktéra zrobi to jak najlepiej. Napisala zatem Marciszewska Rady i wskazowki
dla kierujqcych ochronami przydatne wszystkim wychowawcom dzieci w epoce przedszkolnej,
w ktérych czytamy, ze wychowawczyni miata by¢ matka z powotania, a jej macie-
rzynstwo duchowe i ideowe powinno wrecz przewyzsza¢ macierzynstwo naturalne.
Jej najwazniejsze przymioty to: 1) powinna by¢ ,cztowiekiem z zasada, czyli posta-
wa chrzescijanska”, albowiem najdoskonalszym ideatem, do ktérego dazy¢ powinny
jednostki i cate narody, jest Chrystus; 2) powinna ,,odznacza¢ si¢ wysokim rozsad-
kiem”, bez niego najwicksza wiedza i najlepsza wola nic nie zbuduja; 3) powinna
kocha¢ i rozumie¢ dzieci ,,jak dobra matka” (Marciszewska, 1907, s. 20-23).

Mimo pewnej egzaltacji i wielu uproszczen, Marciszewska wysoko cenita zawod
wychowawczyni przedszkola, dlatego postulowata, aby kandydatki do tego ,,szla-
chetnego zawodu” mialy pelne wyksztalcenie srednie, ktére nie tylko utatwi im kon-
tynuowanie nauki w seminarium, ale takze zapewni wlaSciwa postawe wobec podej-
mowanego zawodu (Lezatiska, 2001, s. 93-96).

W kreowaniu modelu ochroniarki-wychowawczyni koncepcje Montessori wy-
korzystala takze Maria Sariusz-Jaworska. Obowigzki wychowawczyni podzielita
na cztery grupy: 1) wobec dzieci, 2) wobec rodzicéw, 3) wobec przetozonych i przyja-
ci6t zaktadu, 4) wobec samej siebie. Szczegdlnie interesujace wydaja si¢ te ostatnie.
Po pierwsze, powinna ona dbac¢ o swoje zdrowie i sily, unikajac glosnego méwienia
i Spiewu oraz poprzez ekonomiczne organizowanie swojej pracy. Po drugie, powinna
ciagle si¢ doksztalca¢ czytajac pedagogiczne ksigzki i czasopisma. Po trzecie, powin-
na zawsze dbac¢ o swdj wyglad zewnetrzny, unikajac ,, przesady w ubraniu i fatszywej
elegancji”. Po czwarte, powinna utrzymywac stosunki towarzyskie tylko z rodzinami
o odpowiednim dla siebie poziomie i po piate, ,,unika¢ wszystkiego, co by mogto za-
szkodzi¢ jej dobrej stawie” (Podrecznik dla ochroniarek, 1920, s. 248-249).

W tym samym Podreczniku Barbara Zulifiska domagata sie od kazdego, kto podej-
mowal si¢ roli wychowawcy szerokiej wiedzy pedagogicznej. Wiedza ta opierata si¢
wedlug niej na tym, co zdobyla nauka i na objawieniu religijnym. Zulifiska, tak jak
i inni autorzy Podrecznika, wyznaczala wychowawczyni bardzo wazna role, ale do jej
wypelnienia potrzebne byto powotanie, ktérego poszukiwata u kandydatek do zawo-
du. Wychowanie jest bowiem wedltug niej wspétdziatlaniem z Bogiem w tworzeniu
czlowieka (tamze, s. 128).

Model wychowawczyni budowany przez Zulifiska, podobnie jak Marciszewska,
byl przepojony gieboko wiara w Boga. Obie dostrzegaly duza potrzebe wiedzy pe-
dagogicznej, ale prawdziwy efekt wychowawczy moze osiggna¢ tylko wychowaw-
czyni, ktérej B6g dopomoze, albowiem ,,sity przyrodzone czltowieka nie sgq w stanie
w zupelnosci odpowiedzie¢ zadaniu i wychowawca musi zjedna¢ sobie pomoc Boga,
ktéremu pomaga” (tamze, s.141).

Wyrazne wplywy pedagogiki Decroly’ego dostrzegamy w teorii przedszkolnej
Zofii Zukiewiczowej. Osrodki zainteresowari uznawala za najbardziej celowy system
wychowawczy, poniewaz najwazniejszym zadaniem wychowawczyni jest stworzenie
dziecku atmosfery i Srodowiska, w ktérym znajdzie ono jak najlepsze wzory: moral-
nos¢, serdecznosé, estetyczne i higieniczne warunki, wreszcie umiejetnie i celowo
dobrany materiat do zaje¢, gier i zabaw (Zukiewiczowa, 1924, s. 10).
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Najbardziej tworczy wkiad w rozwdj polskiej pedagogiki przedszkolnej miata Ma-
ria Weryho-Radziwillowiczowa. Otwarto$¢ na nowe koncepcje pedagogiczne, a jed-
noczesnie rzeczowy krytycyzm i elastycznos¢ sktonily ja do propagowania nowych
systeméw Montessori i Decroly’ego.

Duza wage przywiazywata do osobowosci wychowawczyni oraz wtasciwych form
jej ksztalcenia. W jednej ze swoich najlepszych ksigzek Metoda wychowania przedszkol-
nego na pytanie: czego wymagamy od wychowawczyni? Odpowiadata — ,,Powinna
by¢ cierpliwa, ale stanowcza, taktowna, ciggle pogodna i mila, pracowita, winna by¢
optymistka, kocha¢ zycie, dzieci i swoj zawdd, bo wtedy tylko przyciagnie wycho-
wankéw do siebie, wyzyska catkowicie to wszystko, co moze da¢ dziecku przedszko-
le, wykona w calej pelni swe zadanie wychowawcze” (Weryho-Radziwittowiczowa,
1931, 5. 9). Weryho odwaznie zrywatla z opiekuticzymi funkcjami ochroniarki czyniac
z niej wychowawczyni¢ przygotowujaca dziecko do szkotly.

W polskiej praktyce przedszkolnej pojawil sie swoisty eklektyzm, system mon-
tessorianiski uzupelniano ¢wiczeniami zmysiéw Decroly’ego oraz koncepcja zabawy
Froebla. Cz¢sto te mieszanke uzupelniata pedagogika narodowa w wydaniu Nata-
lii Cicimirskiej, ktéra do gléwnych zadann wychowawczyni zaliczalta wychowanie
patriotyczno-moralne.

Lata trzydzieste to etap tworzenia nowoczesnych podstaw pracy wychowawczej
i metodycznej w przedszkolu. Ujednolicony wzoér przedszkola doczekat si¢ realizacji
w praktyce. Coraz cz¢sciej pojawialy si¢ proby wdrazania najbardziej nowoczesnych
osiagnie¢ pedagogiki zachodniej. Ustawa Jedrzejewiczowska, poza okre$lonymi regula-
cjami w zakresie organizacji przedszkoli i instytucji ksztatcacych wychowawczynie,
przyniosta znaczace ozywienie w zakresie badan nad dzieckiem przedszkolnym. Po-
jawily sie dyskursy wokoét pedagogicznego i metodycznego przygotowania do zawo-
du wychowawczyni. Zgodnie z duchem epoki, liczni autorzy: Zofia Zukiewiczowa,
Zofia Bogdanowiczowa, Ryta Gnus, Zofia Charszewska, Stefan Szuman, Stefan Ba-
ley, Aleksander Landy i inni domagali si¢ od kandydatki do zawodu wychowawczyni
powolania. Prawdziwe powolanie bylo wedlug nich gwarancja mitosci i szacunku dla
dziecka. Wymagania pedagogiczne za$ obejmowatly: poprawnos¢ jezyka, znajomosé
historii ojczystej, posiadanie pewnego zakresu wiedzy przyrodniczej, higieny wieku
dzieciecego oraz pewnych zdolnosci plastycznych, muzycznych i technicznych. Waz-
ny byt takze dobry stuch i ,,pickny glos” (Gnus, 1934/35, s. 13—15).

Wreszcie zastgpienie mitosci — taktem pedagogicznym oraz powotania — solidnym
przygotowaniem metodycznym, szczegélnie w zakresie wychowania estetycznego,
zawdzieczamy Zofii Charszewskiej (Charszewska, 1934/35, s. 180—183).

Ustawa przyczynila si¢ takze do rozwoju badan psychologicznych, ktére prowadzity
osrodki uniwersyteckie w Poznaniu, Warszawie, Krakowie i Lwowie. Badania te umoz-
liwialy i1 inspirowaly rozwd¢j pedagogiki przedszkolnej. Stanowily szczegdlnie cenny
material dla pracujacych wychowawczyn oraz dla kandydatek do tego zawodu. O ile
jednak nastapit ogromny postep w dziedzinie psychologii wychowawczej i rozwojowej,
to zawdd wychowawczyni przedszkolnej wcigz czekat na szerokie badania naukowe.

Wielos¢ nowych kierunkéw pedagogicznych, jakie przyniést ruch Nowego Wy-
chowania, a takze stale rosnaca liczba publikacji omawiajacych wyniki badan psy-
chologicznych przyniosly oczekiwane zmiany w metodyce przedszkolnej i zmiany
w ksztalceniu wychowawczyn, odpowiednio do ich nowych funkcji. Nowy obraz
przedszkola i realizowanego w nim procesu pedagogicznego spowodowat wicksze za-
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interesowanie wychowawczynia, ktéra ten proces realizowata. Po wielu latach, poza
miloscia, serdecznoscia i cierpliwoscia do dzieci, coraz czesciej wymagano od niej
wiedzy i umiejetnosci zawodowych. Nowa role¢ wychowawczyni bardzo trafnie ujat
Sergiusz Hessen. , Prawdziwa ogrodniczka dziecieca, artystka w swojej dziedzinie,
nie powinna by¢ ani freblankg, ani montessorka; powinna by¢ przede wszystkim
sama soba. Powinna ona nie stucha¢ cudzych recept, lecz bezustannie tworzy¢, ko-
rzystajac z doSwiadczenia pedagogicznego innych i stosujac sie¢ do otaczajacych ja
warunkéw. W tym celu powinna znac teoretyczne podstawy swej pracy, posiadaé tak
filozoficzne, jak i psychofizyczne przygotowanie” (Hessen, 1935, s. 115).

Przywolujac najbardziej znane systemy dydaktyczne Nowego Wychowania czy
Nowej Szkoly oraz proby ich dostosowania do trudnych warunkéw polskich, chcia-
fam pokaza¢, jak wazna w pracy kazdego nauczyciela jest odwaga i pomystowos¢.
Polscy pedagodzy tego okresu, adaptujac koncepcje zachodnich nowatoréw, kreowali
nowgq jako$¢, nowe warto$ci w obszarze teorii i praktyki wychowania. Dzi¢ki nim
polskie przedszkole stawato si¢ coraz bardziej aktywne, otwarte na nowosci poprzez
zmiany nie tylko w strukturze organizacyjnej, ale takze zmiany programowe. Dzi¢ki
nim takze ksztaltowal si¢ nowy wzor osobowy pracujacej w nim wychowawczyni.

Najnowsze koncepcje edukacji nauczycielskiej spostrzegaja nauczyciela przed-
szkola (niestety nie wychowawce), zgodnie z zatozeniami psychologii humanistycz-
nej jako osobe i ten fakt jest najwazniejszy. Z punktu widzenia koncepcji humani-
stycznych nauczyciel jako osoba jest bytem autonomicznym bez zb¢dnych uzasad-
nien. Gdy przestaje mu zagrazac zniewolenie, znika konformizm, powstajgq warunki
skutecznego rozwoju jego nauczycielstwa.

Znakomita wickszos¢ nauczycieli przedszkoli posiada dzisiaj bardziej lub mniej
sprecyzowane wlasne koncepcje pedagogiczne. Sq one swoistg filozofig dziatania
edukacyjnego. Ich wlasne projekty pedagogiczne ujawniajq ich osobisty, oryginal-
ny styl pedagogiczny, sposéb, w jakim porozumiewaja si¢ z wychowankami, ich ro-
dzicami i innymi nauczycielami. Mozna powiedzie¢, ze nauczyciele na swdj sposéb
uczestnicza w procesie wychowawczym, angazujac calg swa osobowos¢. Czesto jest
to przejaw wielkiej pomystowosci, twdrczosci, innowacyjnosci i duzej samoswiado-
mosci zawodowej. Fakt, ze nauczyciele w swojej pracy ,,uzywaja siebie”, pozwala ich
odbierac jako autentycznych, zaangazowanych i interesujgcych.
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Koncepcje wzorca osobowego polskiej wychowawczyni przedszkola
w aspekcie paradygmatéw edukacyjnych Nowego Wychowania

Artykut prezentuje pierwsze polskie koncepcje wzorca osobowego wychowawczyni przedszkola. Po-
wstawaly one w wyniku przemian spoltecznych, naukowych i edukacyjnych. W polskich warunkach
twoércami tych koncepcji byli pedagodzy pozostajacy pod wplywami Nowego Wychowania, zwlaszcza
kierunkéw naturalistycznych. Szczegdlna rol¢ w kreowaniu wzorca osobowego wychowawczyni ode-
graly pionierki polskiej pedagogiki przedszkolnej, ktére na grunt polski przenosily europejskie wzory
nowoczesnego przedszkola. Biorac pod uwage, ze budowanie wzorca osobowego wychowawczyni
jest procesem cigglym, praktycznie nieskonczonym, te pierwsze koncepcje nalezy uznac za szczeg6l-
nie warto$ciowe dla polskich badan pedeutologicznych. Dlatego projektujac dzisiaj koncepcje wzorca
osobowego czy modelu nauczyciela przedszkola nie nalezy zapominac o tym, czego uczy nas historia.
Stowa kluczowe: nauczyciel przedszkola, wzér osobowy, Nowe Wychowanie

Conceptions of Polish preschool nurse personal pattern
in educational paradigm aspects of the New Education

The paper presents the first Polish conceptions of preschool nurse personal pattern. They have been
arising as a result of social, scientific and educational changes. Scientists remaining under the New
Education’s influence, especially naturalistic trends, were the authors of these conceptions in Polish
circumstances. The Polish pioneers of preschool pedagogy moving modern European ideas of pre-
school education into Polish circumferences have played an important role in creation of the pre-
school nurse personal pattern. Taking into account that development of any teacher personal pattern
it is a continuous, endless in practice process, those conceptions must be recognized as very valuable
for Polish pedeutology. Therefore, developing contemporary conceptions of the preschool nurse per-
sonal pattern or model, the knowledge following from history cannot be forgotten.
Keywords: preschool teacher, personal pattern, New Education
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MIEDZY PRZESZE.OSCIA A WSPOLCZESNOSCIA.
PROBLEMY W WYCHOWANIU DO CZYTELNICTWA
DZIECI I MEODZIEZY

Zagadnienie wprowadzania w czytelnictwo miodego pokolenia Polakéw stalto si¢
jednym z wazniejszych zadan wychowawczych w dwudziestoleciu mi¢dzywojen-
nym. Dostrzegaly je zar6wno wladze panstwowe reprezentowane przez Minister-
stwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, jak i srodowiska naukowe, pe-
dagogiczne, oSwiaty pozaszkolnej, literackie, prasowe i wydawnicze. Zdawano sobie
bowiem sprawe, ze zblizanie dzieci i miodziezy do ksigzki daje nieocenione dla nich
korzys$ci w postaci przyczyniania si¢ do wzrostu efektéw dydaktycznych w edukacji
szkolnej, zdobywania, poszerzania i pogl¢biania wiedzy, dostarczania wielu przezy¢,
niezbednych dla zrozumienia siebie samego i innych ludzi, wyrabiania samodziel-
nosci i przygotowania do podejmowania trudu pracy nad soba, pomocy w wyborze
drogi zyciowej, wspierania w krystalizowaniu si¢ ogélnoludzkich, religijnych i mo-
ralnych idealéw, ksztaltowania i zaspokajania gustéw estetycznych, formowania
samodzielnych obywateli, znajacych swoje prawa i obowigzki, a przede wszystkim
pozyskania dyskretnego przewodnika, ktéry uczy bez zniecierpliwienia, oraz gnie-
Wwu i jest wiernym przyjacielem, udzielajagcym bezinteresownego wsparcia (Ziomek,
1933, s. 4; Kaminski, 1934, s. 483; Kozlowski, 1926, s. 32—38; Orsza-Radlinska, 1924,
s. 74—75; Morys, 1930, s. 151; Ippoldt, 1932, s. 11; Czarnecki, 1934, s. 489). Wycho-
wanie czlowieka doceniajacego literature miato zapobiegac¢ z jednej strony pojawie-
niu si¢ u osob, ktére zakonczyly edukacje na poziomie szkoly powszechnej wtérnego
analfabetyzmu, z drugiej — poprzez staly kontakt ze stowem drukowanym zapewnié
podejmowanie aktywnosci samoksztatceniowej. Stad dazono, aby konsekwencja wy-
chowania do czytelnictwa stalo si¢ wychowanie przez czytelnictwo — pojmowane
jako $wiadoma dziatalno$¢ zmierzajaca i przyczyniajaca sie¢ do wlasnego kulturalne-
g0 ToZWoju.

Wypracowany i postulowany w tym czasie model zblizania dzieci i mlodziezy
do ksigzki zakladal wlaczenie rodziny w proces wychowania czytelnika. Obowigz-
kiem szkotly, traktowanej jako gtéwna instytucja w tej dziedzinie, byto wprowadzanie
uczniéw w Swiat literatury nie tylko podczas zaje¢ dydaktycznych, ale réwniez prac
prowadzonych we wlasnej bibliotece i swietlicy. Placéwka ta miala wspétpracowac
w tym zakresie z rodzicami i wspétdziatac¢ z miejscowymi bibliotekami. Innymi stowy,
wychowanie do czytelnictwa postrzegano jako dziatalno$¢ inicjowana w pierwszej
kolejnosci przez rodzine, w ktérej najwazniejsza rola przypadata matkom, nastepnie
szkole, przy dalszym udziale domu rodzinnego i wlaczaniu oswiatowych placéwek
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pozaszkolnych, aby nie tylko wzmacnialy prowadzone juz oddzialywania, ale po-
przez wyrabianie nawykoéw staly sie w przysztosci dla absolwentéw szkét powszech-
nych stalym miejscem obcowania z ksiegozbiorem (Michalska, 2001, s. 259-260).

Realizacja tego ambitnego zamierzenia napotykata jednak na szereg trudnosci,
ktérych pokonanie wymagato odpowiedzi na dwie podstawowe, 1aczace si¢ ze sobg
kwestie: dlaczego miode pokolenie nie czyta oraz w jaki spos6b zacheci¢ dzieci i mto-
dziez do kontaktéw z ksigzka? Odpowiedz na pierwsze pytanie zmusza do szukania
przyczyn tego zjawiska réwniez w 6wczesnych uwarunkowaniach spotecznych, eko-
nomicznych i kulturalnych.

Powazny problem zwigzany z upowszechnianiem czytelnictwa dostrzegano
w obojetnym stosunku sporej czesci spoleczenstwa do literatury. Przejawiat sie on
W rozmaity sposob, ujawniajac stan Swiadomosci tych ludzi w stosunku do stowa
drukowanego. Jedni, ktérzy z ksiazka nie obcowali, nie doceniajac jej wartosci,
ttumaczyli, ze jej nie pragng i nie potrzebujg, ze jest produktem zbytecznym, bez
ktérego mozna si¢ obej$¢. Inni, majac wczesniejsze, zwykle krotkie doSwiadczenia,
niechetnie si¢ do niej odnosili, pamic¢tajac tylko wielki wysilek, jaki trzeba wlozy¢,
aby przyswoic jej tresci (Szuchowa, 1927, s. 1; De¢bicki, 1923, s. 35-36; Kozlowski,
1926, s. 41-42). Brak odpowiedniej atmosfery sprzyjajacej wdrazaniu w czytelnic-
two najmltodszych cztonkéw rodziny dostrzegany byl szczegdlnie w srodowiskach
wiejskich. Przeszkode stanowity liczne obowiazki w gospodarstwie i zte warunki do-
mowe, a takze sami rodzice, bedacy najczesciej analfabetami lub pétanalfabetami,
ktérzy traktowali ksigzke jako zto konieczne. Przyktadem stosunkéw w tym zakresie
panujacych na polskiej wsi jest wypowiedzZ jednego z poleskich nauczycieli: , Dziecko
tutejsze ksigzke wypozyczona stale nosi przy sobie. W domu zostawic jej nie moze,
bo albo zniszczy mu ja rodzenstwo, albo ojciec skreci z kartek papierosa” (Ostafiniski,
1930, s. 607)

Problemem negatywnie wplywajacym na rozwdj czytelnictwa, a w szczegdlnosci
na obcowanie z wlasna ksigzka byly warunki materialne, w jakich przyszto funkcjo-
nowa¢ mieszkancom Rzeczypospolitej. Stosunkowo niska stopa zyciowa w poréwna-
niu z zamozniejszymi krajami europejskimi i kryzys ekonomiczny lat trzydziestych
sprawily, ze nie mogla si¢ ona sta¢ artykutem pierwszej potrzeby (Urbaniski, 1930,
s. 778; Jakubowski, 1931, s. 384). W 1930 roku szacowano, ze na 30 mln ludnosci
Polski jedynie 1 mln sta¢ bylo na zakup lektur. O duzym zréznicowaniu dochodéw
Swiadczy fakt, Ze rodziny inteligenckie mogly przeznaczy¢ na ten cel kilkadziesiat zlo-
tych rocznie, a matorolne rodziny chlopskie, mogly wyda¢ zaledwie 1 zt (Zétkiewski,
1973, s. 41; Natecz, 1991, s. 34). Na tamach czasopisma , Prasa” tak komentowano
istniejacy sytuacje: ,,Dopdki w Polsce rozszczepia si¢ zapalke na cztery czesci, zime
spedza si¢ w bartogach dla oszukania chtodu i glodu, a nafta pozostaje artykulem
zbytku, trudno mysle¢ (...) o rozwoju czytelnictwa” (Skrz., 1937, s. 20).

Zagrozenie utrudniajgce dzieciom i miodziezy skupienie si¢ na lekturach, do-
strzegano w sporcie, kinie i radiu. Uprawianie ¢wiczen fizycznych traktowano jako
swoistego rodzaju ,,nami¢tnos$¢”, ktéra absorbuje niemal caly czas wolny wickszosci
uczniéw i nie pozostawia miejsca na ujawnianie si¢ szerszych zainteresowan, tym
samym hamujac ich rozw6j kulturalny. Podobne uwagi formutowano w odniesieniu
do kina, ktére zajmowalo coraz wigcej miejsca w zyciu mtodego pokolenia. Dowo-
dzono, ze cho¢ dostarcza ono wielu informacji, to odbywa si¢ to w krétkim czasie,
a wiec powierzchownie, dajac watle podstawy wiedzy o $wiecie. ,,Po takim seansie —
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twierdzono — wychodzi mlodziez z kina z uczuciem zaspokojonej ciekawosci. Dowie-
dziala si¢ ogromnej ilosci nowych rzeczy. Kt6zby chcial teraz siedzie¢ nad ksigzka
i powoli wydobywa¢ wiedze¢ o zyciu, gdy mozna to uzyskac znacznie szybciej i tatwiej
przez kino” (Belzecki, 1928, s. 62).

Nie mniejsze emocje, obok sportu i kina wzbudzato radio. Wielu traktowalo je
jako powaznego konkurenta dla ksiazki, ze wzgledu na latwos¢ odbioru emitowa-
nych audycji i urozmaicanie r6znymi formami dZwickowymi w postaci stowa, muzy-
ki i stowa polaczonego z muzyka (Z6tkiewski, 1973, s. 53-56; Nalecz, 1991, s. 47-50).

Pojawiajace si¢ w okresie miedzywojennym problemy, ktére — zdaniem 6wcze-
snych — wplywaly na stosunek dzieci i mtodziezy do lektur i nie sprzyjaty dziatalno-
$ci zmierzajacej do uczynienia z nich ludzi czytajacych, nie wyczerpuja odpowiedzi
na wczesniej postawione pytanie. Mimo ze stanowiag one istotne wyjasnienie powazne-
go zjawiska, jakim byta nieche¢tna postawa sporej grupy najmtodszych cztonkéw spo-
feczenstwa do drukowanych tekstéw literackich, to wskazane trudnosci nalezy trakto-
wac jako ,,zewnetrzne” i obiektywne uwarunkowania, ktérych nie dato si¢ w krotkim
czasie ani zmieni¢, ani wyeliminowad, ale istniata za to mozliwos$¢ podejmowania prob
ich przezwyci¢zania. Problemem pierwszej wagi stawat si¢ brak rozwigzan metodycz-
nych, ktére mogly uatrakcyjniac i zache¢ca¢ uczniéw do kontaktéw z ksigzka, tak pod-
czas zaje¢ dydaktycznych, jak i dziatalnoS$ci pozalekcyjnej i pozaszkolne;j.

Jednak dzicki zaangazowaniu metodykéw i nauczycieli, w stosunkowo krétkim
czasie zaczely si¢ pojawiaé, nowe, niestosowane dotad rozwigzania, majace wzbu-
dza¢ zamitowanie do ksigzki. Na tamach czasopism dzielili si¢ oni wlasnymi propo-
zycjami organizowania ,lekcji czytelnictwa”, ,,godzin ksigzki, , kwadransa literackie-
go”, zespolow i klubéw dyskusyjnych, inscenizacji przeczytanych wspdlnie tekstow,
przygotowywania wlasnego ksiegozbioru klasowego zlozonego z wtlasnor¢cznie
wykonanych tomikéw i albuméw, opowiadania wybranych wyjatkéw literatury dla
wzbudzania ciekawosci ,,co byto dalej?”, stuchania powiastek i programéw literac-
kich emitowanych przez radio’.

Podobnie jak w przypadku wdrazania uczniéw do czytelnictwa podczas lekcji,
takze w pracy bibliotek i swietlic szkolnych, kétek zainteresowan, bibliotek publicz-
nych i stowarzyszen o$wiatowych, a takze innych jeszcze placéwek swietlicowych
dysponowano szeregiem form i metod pracy przyczyniajacych si¢ do zachecania
dzieci i mtodziezy do obcowania z ksigzka. Najwickszy wktad wypracowywanie tych
instrumentéw wniosty Maria Gutry i Barbara Gronowska, ktérych pionierskie przed-
siewziecia byly przez innych rozwijane i uzupelniane. Udziatem wszystkich zainte-
resowanych krzewieniem czytelnictwa byly systematycznie publikowane przez nich
,oferty”, wsréd ktérych znalazly si¢: katalogi ilustrowane, wystawy ksiazek, zeszyty
polecajace ciekawe lektury, gawedy, glosne czytanie, dyskusje, sady nad ksigzka, od-
czyty, wieczory literackie, konkursy (znajomosci ksiazek, popularyzowania ksiazek,
odnajdywania w literaturze tekstéw na okreslony temat, na najcickawsza ksiazke,
na odszukiwanie pozytywnych bohateréw utwordéw literackich, dobrego czytania),
teatralizacje i zabawy?.

Zdaniem pedagogéw wiek miedzy 7 a 14. rokiem zycia to czas, w ktérym dzie-
ci i miodziez powinny nie tylko wyrobi¢ nawyki stalego utrzymywania kontaktu
z ksiazka, odkry¢ jej pickno i rozsmakowac si¢ w tekstach zawartych na jej stroni-
cach, ale réwniez naby¢ umiejetnosci samodzielnego poszukiwania odpowiedniej po-
zycji. Nauczenie dokonywania wyboréw ksiazek traktowano jako niezbedny element
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wychowania $wiadomego czytelnika, a jednoczesnie jako wtasciwos¢ charakteryzu-
jaca absolwenta szkoly powszechnej (Borkowski, 1935, s. 9). Wazna kwestig stawato
si¢ zaznajamianie z techniczng strong prowadzenia poszukiwan odpowiedniej lite-
ratury. Z niepokojem jednak odnotowywano nieporadnos$¢ miodego pokolenia w za-
kresie korzystania z zasobow dostepnych im ksiegozbioréw. Juz w potowie lat dwu-
dziestych zauwazono, ze sprawa sprawnego poruszania si¢ w bibliotece, polegajaca
na korzystaniu z jej urzadzen ulatwiajacych dokonywanie kwerend bagatelizowana
byta przez srodowiska szkolne, skazujac uczniéw na samotne, cze¢sto nieprzynoszace
efektu i zniechecajace, btadzenie po omacku (Grycz, 1925, s. V). Kilkanascie lat p6z-
niej sytuacja nie ulegla zasadniczej zmianie. W 1938 roku ze smutkiem konstatowa-
no, ze ,mlodociany po opuszczeniu szkoly powszechnej, nawet w miescie, jest nie-
mal zupelnym analfabeta jako czytelnik. Nie przynosi ze soba ani nalogu, ani metody
samodzielnej pracy z ksiazka jako narzedziem, ani znajomosci autoréw i dziel, ani
nawet technik korzystania z pomocy bibliotecznych, jak np. katalogi, wydawnictwa
informacyjne, bibliografie itp.” (Krukowski, 1938, s. 59).

Dorobek pismiennictwa dotyczacego problematyki wychowania do czytelnictwa
w omawianym czasie byt tak duzy, ze nie sposéb odnie$¢ si¢ do wszystkich jego
aspektéw w ograniczonym treSciowo artykule. Odegratl pozytywna role nie tylko
w latach swojego powstania, ale réwniez po II wojnie Swiatowej, ale takze inspiruje
prace w tym zakresie obecnie zyjacych teoretykéw i badaczy czytelnictwa.

Okazuje si¢ jednak, ze w okresie ponad siedemdziesi¢ciu lat, jaki uptynat od dwu-
dziestolecia mi¢dzywojennego, nie udato si¢ rozwigza¢ probleméw skutecznego przy-
gotowania dzieci i mtodziezy do systematycznego obcowania z ksiazka. Wspoélczesnie
mozemy zadac te same pytania, ktére stawiali w latach Drugiej Rzeczypospolitej za-
troskani o przyszios¢ mtodego pokolenia pedagodzy, oswiatowcy, pisarze i wydawcy:
dlaczego najmlodsi cztonkowie spoleczenstwa nie sq zainteresowani czytaniem oraz
w jaki spos6b wprowadzac ich w $wiat ksigzki? Dane statystyczne od wielu lat ujaw-
niaja smutnag prawd¢ na temat sytuacji czytelnictwa w Polsce. Raport w tej sprawie
ogloszony w lutym 2011 roku przez Dyrektora Biblioteki Narodowej uwidacznia, ze
rok wcze$niej minimum jedng ksigzke przeczytalo tylko 44% Polakéw. Wigcej niz
polowa spoleczenistwa nie czyta nawet krétkich tekstéw. Kontaktéw ze stowem
drukowanym w wigkszosci nie majg mieszkancy wsi i matych miast, a aktywnosci
czytelniczej nie podejmuje spory odsetek studentéw i oséb po studiach wyzszych.
Kolejne badania przeprowadzone przez wspomniang instytucj¢ cztery lata pdzniej
i opublikowane na poczatku 2015 roku potwierdzaja tylko t¢ tendencj¢. Pokazuja,
ze 19 mln Polakéw w ostatnim roku nie poznato tresci ani jednej ksigzki, a 10 mln
nie ma zadnej pozycji w domu. Dla poréwnania Srednia europejska przekracza liczbe
50% 0séb czytajacych, a w Czechach osigga nawet 86% (Pawlowski, 2011, s. 14; Ra-
chid Chehab, 2015, s. 24; Stysiak, 2015, s. 13).

Zaprezentowane liczby swiadczq o tym, ze oddzialywania zmierzajace do wycho-
wania czytelnika nie przynioslty oczekiwanych rezultatéw. Poglady wyrazane w la-
tach 1918-1939 jednoznacznie podkreslajace koniecznos¢ wprowadzania w czytel-
nictwo juz od najmiodszych lat, a czas nauki w szkole powszechnej traktowaly, jako
najbardziej optymalny okres do prowadzenia prac w tym kierunku, nie stracily dotad
nic na swojej aktualnosci. Wspélczesne badania dowodza ponadto, ze brak wyrobie-
nia nawyku czytania do 15—16 roku zycia skutkuje nie pojawieniem si¢ go juz nigdy.

134



Zmienione warunki cywilizacyjne w Polsce XXI w., do ktérych nalezy zaliczy¢
z jednej strony wyzszy poziom zycia i pelng alfabetyzacje w poréwnaniu do okre-
su mi¢dzywojennego, a z drugiej — rozwdj technologiczny, oferujacy powszechnie
liczne odmiany mass mediéw sprzyja, ale i jednoczesnie moze przeszkadzaé dzia-
falnosci pedagogicznej w zakresie wychowania do czytelnictwa. Nalezy w tym
miejscu odwola¢ si¢ do przygotowanej przez Marie Walentynowicz w 1970 roku
prognozy, opartej na podstawie 25 wypowiedzi przedstawicieli Swiata literackie-
go i naukowego udzielonych w koncu lat pieédziesiatych, przewidujacej schylek
kultury opartej na ksigzce. Znajdujemy w niej zapowiedzi nastepujacych zmian:
1) W komunikowaniu si¢ miedzyludzkim ksigzke zastapia nowe Srodki tech-
niczne, a mianowicie obraz i dZzwick, wiedze i literatur¢ bedzie sie podawad przez
wzrok i stuch. 2) Stowo pisane jako srodek przekazu kultury przechodzi kryzys (...).
3) Czytanie stanie si¢ czynnoscia specjalistycznag, zarezerwowana dla ludzi zdolnych
do wysitku, koniecznego przy porozumiewaniu si¢ za pomoca stowa drukowanego.
4) Wraz z postepem techniki miejsce zwyczaju czytania zajmuje zwyczaj ogladania.
5) Czlowiek wspoélczesny nie moze si¢ skupic¢ dtuzej niz kilka sekund. Poniewaz po-
ezja wymaga koncentracji, ten wiec rodzaj twoérczosci moze stac si¢ przezytkiem.
6) Najwiccej ucierpi ksigzka »powaznac (...)” (Walentynowicz, 1970, s. 171).

W kontekscie przywolanego tekstu warto skupi¢ si¢ jeszcze na kolejnych py-
taniach: Co powoduje negatywne zjawisko przechodzenia od wielkiej fascynacji
1 otwartosci matego dziecka na ksigzke przyblizang mu przez dorostych do znieche-
cenia tym wytworem edytorskim w wieku mlodzienczym? Czy winne sa radio, te-
lewizja, kino, komputer, internet oraz uprawianie sportu? Czy mamy do czynienia
z trudno$ciami dotarcia do potrzeb dzieci i mtodziezy? Czy stosowane sa btedne od-
dzialywania wychowawcze? Czy problemy te wynikaja z jeszcze innych powodow?
Nalezy zdawa¢ sobie sprawe, ze odpowiedZ na nie jest bardzo trudna, ale z pewno-
$cia pozyskana wiedza stataby si¢ kluczem do pokonywania trudnosci w skutecznym
wychowaniu do czytelnictwa.

Okazuje si¢, ze zar6wno w przeszlosci, jak i obecnie konieczna jest wyt¢zona pra-
ca r6znych srodowisk spotecznych, aby wprowadza¢ miode pokolenie w $wiat litera-
tury. Zadanie to jest nie jest wcale fatwiejsze niz bylo w przesziosci, mimo ze istnieje
juz wiele instrumentéw w postaci wypracowanych i gotowych do zastosowania me-
todycznych propozycji kierowania czytelnictwem. Wydaje si¢ jednak, ze nie rezy-
gnujac z wezesSniejszych doswiadczen, nalezy poszukiwaé nowych rozwigzan, ktére
sprawia, ze czytanie ksiazek stanie si¢ nie jedynym, bo przeciez nie o to chodzi, ale
jednym z waznych pdl dziatalnosci cztowicka.

Przypisy

! Takie propozycje zglaszali m.in.: A. CieSlikowski: Z czytelnictwa na wsi. ,,Szkota Powszechna”
1928, z. 11, s. 59; T. Pasierbifiski: Z zagadnieri lektury domowej w szkole powszechnej (godzina ksigzki).
,,Przyjaciel Szkoty” 1939, nr 1, s. 39-41; J. Kijas: , Kwadrans literacki” na lekcjach jezyka polskiego. ,,Gim-
nazjum” 1934, nr 9, s. 320-322; J. Czarnecki: Rozmowa z mlodym czytelnikiem. ,Przyjaciel Szkoly”
1939, nr 3, s. 98-101; J. Sokotowski: Biblioteka klasowa i czytelnictwo w klasie II szkoly powszechnej. ,Praca
Szkolna” 1936/1937, nr 4, s, 114-116; J. Witek: Zagadnienia teatralizacji w klasie I-szej. ,Zycie Szkol-
ne” 1933, nr 12, s. 507; tenze: Zagadnienie teatralizacji w programie jezyka polskiego. ,Praca Szkolna”
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1934/1935, nr 2, s. 52-56; W. Choma: W jaki sposdb moze nauczyciel zachgcac mlodziez do czytania dobrych
ksigzek. , Przyjaciel Szkoly” 1929, nr 10, s. 386-387.

2 Autorami poszczegdlnych rozwigzan metodycznych byli m.in.: E. Aluchna: Sposoby ozywienia
czytelnictwa. ,Dziennik Urzedowy Kuratorium Okregu szkolnego Wilenskiego” 1939, nr 2, s. 62;
L. Gruzewska: Katalogi ilustrowane. W: Formy pracy w bibliotekach dzieciecych. Warszawa 1939; A. Mikuc-
ka: Wystawa ksigzki. W: Ksigzka w pracy oswiatowej. Red. W. Dabrowska, Z. Kobylifiski, J. Muszkowski.
Warszawa 1935, s. 110-121; J. Poczetowska: Ksigzka w swietlicy. W: Przewodnik swietlicowy. Zywe i dru-
kowane stowo. T. IV. Red. W. Regulski. Warszawa 1936, s. 102-105; M. Gutry: Jak wzbudza¢ zamilowanie
do czytania wsrdd dzieci? ,,Praca Szkolna” 1930, nr 6, s. 169; tejze: Konkursy. W: Formy pracy w bibliotekach
dziecigcych. Warszawa 1939, 9-11; K. Banach: Konkurs dobrego czytania. Warszawa 1933.
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Miedzy przeszlo$cia a wspodlczesnoscia.
Problemy w wychowaniu do czytelnictwa dzieci i mlodziezy

W okresie Drugiej Rzeczypospolitej osobom zainteresowanym rozwojem czytelnictwa wsréd dzieci

i miodziezy przyszlo si¢ zmierzy¢ nie tylko z obiektywnie istniejacymi trudnos$ciami zaki6cajacymi
ten proces (obojetny lub negatywny stosunek sporej czesci spoleczenstwa do obcowania z lektura,
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niska stopa zyciowa, uniemozliwiajaca pozyskiwanie wlasnych ksiazek, nadmierne koncentrowa-
nie si¢ mlodego pokolenia na sporcie, kinie i audycjach radiowych), ale réwniez podja¢ préby ich
przezwyci¢zania, tworzac niemalze od podstaw metodyke kierowania czytelnictwem. Wspoéliczesnie,
mimo zmienionych warunkéw cywilizacyjnych, problemy wychowania ,,cztowieka czytajacego” na-
dal istnieja i wymagaja poszukiwania nowych rozwigzan.

Stowa kluczowe: czytelnictwo, wychowanie do czytelnictwa, Druga Rzeczypospolita, XXI wiek

Between the Past and Contemporaneity. Children’s and Youth’s
Problems with Education to Reading Development

Educators interested in the development of reading skills and needs among children and youth
in the time of the Second Polish Republic were not only put in front of objectively existing difficulties
disturbing the whole process (that is: indifferent or negative attitude of quite a huge amount of pop-
ulation to contact with books, low standard of living making it difficult to buy one’s own books,
excessive interest of young generation in sport, cinema, and radio programmes), but they were also
obliged to undertake attempts to overcome them. They had to — nearly from the very beginning —
create a reading education methodology. Today, despite of seriously changed civilization conditions
problems of educating a ,reading wo/man” do still exist and demand to search new solutions.

Keywords: reading/reading skills and needs, education to reading development, the Second Pol-
ish Republic, XXI centur
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PRZYGOTOWANIE DO DOROSE.OSCI
— INSPIRACJE DLA NAUCZYCIELI

Przygotowanie do dorostosci (Dubas, 2015), to temat niewatpliwie wazny i nie
do przecenienia w czasach intensywnych, przy$pieszonych i cz¢sto niezrozumiatych
zmian, jakim podlega wspélczesny czlowiek, oraz w kontekscie wyraznego zatama-
nia si¢ dominujacej roli tradycji, religii i rodziny w procesie socjalizacji i wychowania
mlodego pokolenia. Czy jednak temat ten zajmuje nauczycieli i jest obecny w prze-
strzeni szkoty? Ponizej wybrane refleksje w tym zakresie, podejmowane z perspekty-
wy andragogicznej', ktére moga inspirowac prace pedagogiczng nauczycieli.

Czym jest dorostos¢ i przygotowanie do dorostosci?

Dorostos¢ to podstawowe pojecie badawcze andragogiki. Bywa ono definiowane
i yymowane z réznych perspektyw badawczych (por. Dubas, 2004). W kontekscie
dalszych rozwazan nad przygotowaniem do dorostosci, wazne sq dwa rozumienia
dorostosci; czesto dorostos¢ rozumiana jest jako etap zycia cztowieka, umiejscowiony
po okresie miodosci, a zawierajacy w sobie réwniez ostatni jej okres, jakim jest p6z-
na i sedziwa dorostos¢ (Dubas, 2009, s.117 i nast.)?. Dorosto$¢ bywa tez ujmowana
aksjologicznie i opisywana jako dltugotrwaly proces dojrzewania do dorostosci poj-
mowanej jako pelnia. Czas dorostosci wytycza proces osiagania wartosci osobowych
i spotecznych (Dubas, 2004). W kontekscie tych dwdch ogélnych perspektyw opisu
dorostosci waznym jest wyodr¢bnienie odmiennych znaczenh dwéch terminéw po-
wigzanych z okresleniem ,,przygotowanie do doroslosci”. Sq nimi: by¢ i stawac sie
dorostym. Mozna przyja¢, ze , by¢ dorostym” (zosta¢ dorostym, sta¢ sie dorostym)
oznacza osiagnac spoleczny status czlowieka dorostego od pewnego okreslonego
momentu w biegu zycia, po wkroczeniu w okres formalnej dorostosci (w naszych
warunkach po osiagnieciu 18 roku zycia, okreSlajacym prawna pelnoletnios¢). Nato-
miast ,,stawac si¢ dorostym” oznacza proces permanentnego doskonalenia si¢ w roli
cztowieka dorostego, bedac juz formalnie dorostym.

Przygotowanie do dorostosci — kluczowe pojecie w tych rozwazaniach — moze
by¢ rozumiane jako ksztaltowanie u mtodych ludzi osobowosciowych cech, tak kie-
runkowych (postaw, systemu wartosci, hierarchii potrzeb, celéw zyciowych itp.),
jak i instrumentalnych (wiedzy, umiejetnosci, nawykéw, schematéw poznaw-
czych), z uwzglednieniem gtéwnie proceséw heteroedukacji (proceséw ksztalcenia
i wychowania), ktérych celem jest jak najlepsze przygotowanie mtodego cztowie-
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ka do pelnienia rél przypisanych dorostosci oraz wprowadzenie go w dorosle zycie.
W szerokim ujeciu, przygotowanie do dorostosci mozna rozumie¢ jako edukacje
ukierunkowana na dorosto$¢, w ramach edukacji szkolnej, pozaszkolnej i nie-
formalnej (uczenie si¢ ,,w nurcie zycia”). Edukacja ta zawiera si¢ w catozyciowym
uczeniu si¢ i oznacza edukacje o dorostosci jako wiedz¢ na temat dorostosci, edukacje
do dorostosci jako przygotowanie do etapu dorostosci, edukacje w dorostosci jako
towarzyszenie dorostemu w procesie jego rozwoju ku dojrzatosci.

Powyzsze konteksty znaczeniowe sktaniajq do konkluzji, Ze mozna przygotowanie
do dorostosci okresli¢ jako dlugotrwatly, podmiotowy, zindywidualizowany proces
uczenia sie dorosltosci, silnie uwarunkowany spolecznie i kulturowo, w tym przez
szkole, instytucje pracy, media masowe, instytucje wyznaniowe, a przede wszystkim
rodzing, ktérego celem jest jak najpelniejsze przygotowanie (si¢) mtodego cztowie-
ka do pelnienia rél zwigzanych z dorostoscia, do swiadomego i odpowiedzialnego
wkroczenia w dorostos$¢ (bycia dorostym) oraz do doskonalenia siebie jako cztowicka
w trakcie realizacji dorostego zycia (stawania si¢ dorostym).

Fazy przygotowania do doroslosci

W kontekscie r6znych koncepcji przygotowania do dorostosci, mozna wyrézni¢ trzy
fazy tego procesu. Obrazuja one r6zny charakter i intensywnos$¢ dziatah zwigzanych
z byciem i stawaniem si¢ cztowiekiem dorostym.

Faza daleka obejmuje dzialania podejmowane w dziecinstwie i mtodosci, a wiec
w okresie przed formalng dorosloscia, tj. przed 18 rokiem zycia. Poprzez procesy
socjalizacji, w szczeg6lnosci w rodzinie, a takze w grupie réwiesniczej, w Srodowisku
lokalnym, z udziatem Srodkéw masowego przekazu, a takze instytucji edukacyjnych,
w tym szkoly, mtody czlowiek systematycznie oswaja si¢ z trescig roli czlowieka do-
roslego, na razie jeszcze z pewnego dystansu, bez presji czasowej, bez konieczno$ci
brania odpowiedzialnosci, czesto w sytuacji zabawy, poprzez obserwacje¢ i nasladow-
nictwo, a takze w procesie edukacyjnym, przy troskliwym wsparciu opieckunéw. Faza
daleka 1aczy si¢ z obecnoscig w zyciu mtodych ludzi os6b dorostych, ktére mozna ob-
serwowac, uczy¢ si¢ od nich, pézniej je nasladowac lub dyskutowac z ich przekazem
i wybiera¢ wiasne rozwiazania.

Faza bliska umiejscowiona jest przede wszystkim w okresie przedproza doro-
stosci, zawierajacym si¢ miedzy 18 a 25 r.z. W tym okresie ma miejsce poczatek
formalnej dorostosci (osiagnicty 18 rok zycia) oraz zintensyfikowane aktywnosci
przysposabiajace miodego cztowieka do rychtego podjecia waznych rél spotecznych,
w szczeg6lnosci zawodowych i rodzinnych, a takze obywatelskich. Aktywnosci te re-
alizowane sg cz¢sto w ramach procesu formalnego ksztalcenia, a wzmacniane przez
procesy socjalizacyjne. Udzielone przez wspolczesne spoteczenstwo mtodemu czto-
wiekowi moratorium rozwojowe ma stuzy¢ dobremu przygotowaniu si¢ do trudnych
zadan doroslosci. Faza bliska oznacza tez ostatnie przygotowania przed wejSciem
w dorostos¢. Wspélczesnie, faza bliska czesto wydtuza si¢ w czasie i znacznie prze-
kracza 25 rok zycia, gdyz mlodzi ludzie, nie zawsze z wiasnej woli, odraczaja swoje
wejscie w dorostosé.

Faza permanentna realizowana jest w trakcie catego okresu dorostosci,
z uwzglednieniem wszystkich jej etapéw, w tym takze starosci, obejmujac wiec takze
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przygotowania do starosci oraz przygotowania do Smierci. Metrykalnie juz dorosty
czlowiek i zarazem spelniajacy zadania typowe dla dorostosci, w dalszym ciagu natra-
fia na sytuacje nieznane, w ktérych brakuje mu wiedzy i umiejetnosci oraz spotecz-
nych kompetencji, by rozwigza¢ napotykane trudnosci. To wymaga , pracy” nad swoja
dorostoscig — dojrzatoscia. Nie tylko wyzwania spoleczne, ale takze osobiste potrzeby
wyzwalaja dziatania samorealizacyjne, sprzyjajace stawaniu si¢ bardziej dorostym.
Faza permanentna definiuje dorostos¢ jako catozyciowe zadanie rozwojowe. By moc
realizowac to zadanie, wazna jest wczesniejsza Swiadomos$¢ dorostosci jako okresu
permanentnej zmiany i transformacji osobowej. Pozyskana wiedza o dorostosci w fa-
zach poprzednich: dalekiej i bliskiej, jest aktualizowana, poszerzana, korygowana.
Dorosto$¢ jawi si¢ wiec w tym ujeciu jako permanentny projekt rozwojowy.

Przygotowanie do dorostosci w Sswietle badan empirycznych

Na ile przygotowanie do dorostosci rzeczywiscie stanowi wspdlczesnie potrzebe,
niech pokaza wyniki badan empirycznych?, przeprowadzonych wsréd mtodziezy li-
cealnej. Nalezy doda¢, ze takie badania naleza do rzadkosci i dlatego wykorzystano
informacje zawarte w pracy magisterskie;j.

I tak, jedynie 9 badanych (sposrdéd 30) spotkato si¢ z okresleniem ,,przygotowa-
nie do dorostosci”. Polowa badanych nie potrafi okresli¢, czym jest przygotowanie
do dorostosci. Pozostali okreslajg je jako: powolne przystosowywanie si¢ do warun-
kéw dorostego zycia (4), rozmowe z mtodymi ludZzmi, pomaganie im w podejmo-
waniu waznych decyzji, ukazywanie wielu mozliwosci (2), przygotowanie do zycia
w rodzinie (2) oraz wprowadzanie mtodziezy poprzez edukacje do odpowiedzialnego
zycia w spoleczenstwie (1), uczenie sig o tym, jak nalezy prawidlowo dojrzewac do pewnych
spraw (2) oraz uswiadomienie mtodziezy pewnych spraw z zycia dorostych (1), przy-
gotowanie do wypelniania obowiazkéw cztowieka dorostego (1) i nauka odpowiedzial-
nosci (1), zdobywanie doSwiadczenia i analizowanie swoich btedéw (1). Odpowiedzi
sq wiec pojedyncze, lecz gtéwnie wskazuja na rozumienie przygotowania do dorosto-
$ci jako wdrazanie do pelnienia 16l cztowieka dorostego w spoteczenstwie.

1/3 badanych nie stwierdza, aby spotkata si¢ z dzialaniami przygotowujacymi
do dorostosci. Pozostali, ktérzy dostrzegaja takie dziatania, wskazujq gtéwnie lek-
cje przygotowania do zycia w rodzinie realizowane w szkole (10). Inne pojedyncze
dzialania odnosza si¢ do oddzialywan szkoly i rodziny (2), zaje¢¢ z orientacji zawodo-
wej (2), dzialati w szkole, np. akcji pedagogéw (2), a takze naktadania nowych obo-
wigzk6éw, wymagania wickszej odpowiedzialnosci (2) i rozméw z dorostymi na temat
zycia, przysztosci (1). Dziatania przygotowujace do dorostosci, jakich doswiadczali
badani, sg wi¢c gléwnie prowadzone w szkole (14), najczesciej zaprogramowane ak-
cje. Dla poréwnania mozna poda¢ wyniki badan Anny Frindt, z ktérych wynika, ze
szkota przygotowuje do dorostosci, zdaniem 62,5% badanych gimnazjalistéw, wedtug
za$ 35,5% takich dzialan nie realizuje (Frindt, 2005, s. 185-186).

Badania ukazuja tez wyobrazenia badanej mtodziezy licealnej na temat przygoto-
wania do dorostosci. 1/5 badanych nie wie, jak mozna przygotowac si¢ do dorostosci.
Z wypowiedzi pozostatych wynika, ze przygotowanie do dorostosci to przede wszyst-
kim wlasna aktywnos¢ jednostki (11/30): nalezy interesowac si¢ zyciem, obserwo-
wac $wiat i ludzi; nalezy si¢ usamodzielnié, znalez¢ prace; nalezy wiedziec czego si¢
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chce i zy¢ w zgodzie z soba; czlowiek przygotowuje sie do dorostosci poznajgc Zycie
i uczqc si¢ na blgdach. Inne wypowiedzi wskazuja na wykorzystanie doSwiadczenia
0s6b dorostych i starszych (7/30), np. poprzez rozmowy o zyciu i o problemach zwia-
zanych z dorostoscig, a takze stuchajac rad oséb starszych (1). Szkole w tej edukacji
przypisuje si¢ dopiero kolejne miejsce (4). Dwie inne wypowiedzi $wiadcza o trud-
nosciach przygotowania si¢ do dorostosci: kazdy czlowiek przygotowuje si¢ do doroslosci
w inny sposob oraz nie da sig przygotowac do dorostosci.

Osoby przygotowujace do dorostosci, zdaniem badanych, to najcze¢sciej cztonko-
wie rodziny (24/40), w szczeg6lnosci, dla polowy badanych, rodzice (15) i mama* (2).
Podkreslono tez role starszego rodzenistwa (5) oraz babci (2). O wiele rzadziej zwraca
si¢ uwage na oddzialywania nauczycieli (4) oraz innych ludzi, w tym znajomych (4).
Warto podkresli¢, ze az 8 os6b nie potrafi wymieni¢ takich oséb.

Tresci przekazu dorostych dla dorastajacych dotyczace przygotowania do dorosto-
$ci odnosza sie do cech i postaw, jakimi powinien charakteryzowac sie cztowiek do-
rosty (14/30). Naleza do nich odpowiedzialnos¢ (8/30), mitos¢, wrazliwos¢, szacunek
dla innych, wytrwato$¢ w dazeniu do celu, wtasciwy stosunek do débr materialnych
(wartosci materialne to rzecz nabyta i nie sq one najwazniejsze w zZyciu (6). Dorosli tez ucza
radzenia sobie w zyciu (3) oraz udzielaja waznych rad (3): nalezy uczy¢ si¢ na swo-
ich biedach, nie przejmowac si¢ wszystkim, co méwia ludzie, zachowac ostroznosc
w stosunku do innych. Nalezy tez odnotowa¢, ze az 8 badanych nie wie, czego na-
uczyli sie od innych dorostych, a dwie badane licealistki stwierdzily, ze nauczyciele nie
nauczyli mnie niczego, cho¢ probowali.

Udziat szkoly w przygotowaniu do dorostosci, zdaniem badanych, jest do$¢ zréz-
nicowany: szkola przygotowuje do dorostosci w sensie pozytywnym (12/30), nieco
rzadziej szkota nie przygotowuje do dorostosci (10/30), szkota czeSciowo przygoto-
wuje do dorostosci (5) oraz szkota przygotowuje do dorostosSci w sensie negatyw-
nym (3). Ponizej egzemplifikacje tych stanowisk. Szkota pozytywnie przygotowu-
je do dorostosci poprzez zajecia z pedagogiem (3), poprzez takie przedmioty, jak
wiedza o spoleczenstwie, przygotowanie do zycia w rodzinie, przedsiebiorczos¢ (3),
szkola przygotowuje do matury (1), a takze poza przedmiotami uczymy si¢ rowniez od-
powiedzialnosci, samodzielnosci, punktualnosci i radzenia sobie w trudnych sytuacjach (3),
w szkole mozemy poznac wiele 0sob w roznym wieku, ktore wywierajq na nas wplyw. Szkola
nie przygotowuje do dorostosci, poniewaz ,uczy rzeczy nieprzydatnych, a lekce-
wazy to, co si¢ moze w zyciu przydac” (7) oraz nie ma wystarczajgcego autorytetu (3).
Szkola cze$ciowo przygotowuje do dorostosci, gdyz czgsciowo uczy pewnych rzeczy,
ktore mogq si¢ przydac w Zyciu (2), w waskim zakresie uczy trochg dobrego i trochg zlego (1),
niektdrzy nauczyciele traktujg nas jak doroslych, ale za duzych przygotowari nie ma (1), szko-
Ia jest tylko jednym z czynnikéw przygotowania do dorostosci (1). Wreszcie, szkota
przygotowuje do doroslosci w sensie negatywnym, poniewaz w szkole po raz
pierwszy czlowiek dowiaduje sig, Ze Zycie jest niesprawiedliwe (1), w szkole po raz pierwszy
spotykamy si¢ z przemocq, brakiem sprawiedliwosci (1), w szkole uczymy si¢ klamac, sciggac,
manipulowac (1!).

Tresci przedmiotowe i zaje¢cia realizowane w szkole przygotowujace do dorostego
zycia to dla 7 licealistéw (sposrdd 30) wszystkie przedmioty zwiazane z przyszlym
zawodem oraz przedmiot wychowanie do zycia w rodzinie. Po 3 wskazuje na przy-
gotowanie do matury, na porady zwigzane z wyborem studiéw, a takze uczenie obo-
wigzkowosci 1 systematycznoSci. Szkola dostarcza takze przydatnej w tym wzgle-
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dzie wiedzy ogdélnej (1) oraz organizuje akcje i spotkania zwigzane z tym zagadnie-
niem (2). Jedna sposrdd licealistek wskazala na przydatnos$¢ w tym zakresie zycia
w Srodowisku réwiesniczym — zycia w spolecznosci. Nalezy tez podkresli¢, ze 1/3
badanych nie umie poda¢ zadnych tresci przygotowujacych do dorostego zycia, ktére
bylyby uprzystepniane w szkole.

Dla ponad potowy badanych osobami, ktére powinny pomaga¢ we wkraczaniu
w dorosto$¢ sq najczesciej rodzice (24/44). Dziewieciu wymienia nauczycieli. Inne
pojedyncze wskazania dotycza ogdlnie spoteczenistwa (4), panstwa (3), starszego ro-
dzenistwo (2) oraz KoSciota (1) i starszych znajomych (1).

Zakonczenie

W kontekscie powyzszych rozwazan i wynikéw oméwionych pilotazowych badan,
nasuwa si¢ kilka istotnych wnioskéw, ktore sygnalizuja zarazem okreslone zale-
cenia i postulaty pedagogiczne, wazne dla nauczycieli i ich zadan nakierowanych
na uczniow.

Niewatpliwie mozna stwierdzi¢ niedostatek dziatan polegajacych na przygoto-
waniu mlodego pokolenia do dorostego zycia i nalezy podkresli¢ potrzebe takiego
przygotowania.

Najczesciej Srodowiskiem, ktére przygotowuje do dorostosci, jest rodzina. Szko-
la w niewystarczajacym stopniu wywiera realny wplyw na przygotowanie swo-
ich uczniéw do dorostosci. Jednak dysponuje duzym potencjalem w tym zakresie,
zwigzanym z tresciami i metodyka ksztalcenia, z osobg nauczyciela oraz tzw. zyciem
szkolnym jako Srodowiskiem socjalizacyjno-wychowawczym. Nalezaloby wzmocnié
i ukierunkowa¢ dzialania szkoly tak, by stata si¢ waznym srodowiskiem edukacji
mlodego pokolenia do dorostosci. Nie powinno by¢ bowiem tylko tak, jak wynika
z badann Anny Frindt (2005, s. 186), ze ,,Szkola daje wyksztalcenie, ktére jest ko-
nieczne dla uzyskania pracy”. Jak pisze Mariola Bardziejewska: ,,Szkota moze pomoc
w spos6b Swiadomy i zaplanowany w poszukiwaniu tozsamosci. (...) Chcac (...), aby
uczniowie osiaggneli dojrzalg tozsamosé, szkota musi sama by¢ dojrzatg organizacja
oraz dazy¢ do tego, aby stata si¢ dla nich znaczqcym i godnym elementem ich otocze-
nia spolecznego” (Bardziejewska, 2005, s. 375). W kontekscie powyzszych wnioskéw
i zaleceni, zdecydowanie wysuwa si¢ takze jako znaczqca w procesie przygotowania
do dorosltosci, rola autorytetow, w tym autorytetu nauczycieli. Nalezy koniecznie
odbudowac zagubiony autorytet nauczycieli. Szkota bez autorytetu nauczycieli nie
moze staé si¢ wspdlnota wychowujaca. Wreszcie, poniewaz przygotowanie do doro-
stosci, jak kazdy proces uczenia si¢, wymaga aktywnos$ci wlasnej mtodych ludzi,
nalezy rozwijac ich refleksyjnos¢ i uczy¢ namystu nad zyciem i soba oraz swoja do-
rosloscia. Nalezy wiec wzbogaci¢ proces edukacji mtodego czlowieka w aktywnos¢
wychowawcza i samowychowawcza.

Trzeba tez zaznaczy¢, ze przygotowanie do dorostosci, rozumiane jako edukacja
ukierunkowana na dorostos¢, nie moze dotyczy¢ jedynie odniesiett nauczycieli wobec
uczniéw. Oddzialtywania doskonalace ,,bycie dorostym” oraz permanentne ,,stawanie
si¢” coraz bardziej dojrzalym powinny by¢ podejmowane przez nauczycieli wobec
siebie samych. Tylko $wiadczac o osobistym dojrzewaniu w dorostosci, mozna stac si¢
autorytetem dla mtodych i owocnie towarzyszy¢ im w trudnej drodze ku dorostosci.
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Przypisy

! Andragogika to dyscyplina pedagogiczna, ktdrej przedmiot badan stanowi szeroko pojeta edu-
kacja powiazana z dorostoscia.

2 Przykladowy podziat doroslosci na etapy z perspektywy badan andragogicznych: przedproze
dorostosci (od 18 do 25 1. 7.), wczesna dorostos¢ (od 25 do 40 1. z.), Srodkowa dorostos¢ (od 40 do po-
czatku wieku emerytalnego; dotychczas w badaniach najczesciej 60 lat dla kobiet, 65 dla mezczyzn,
od 2012 r. w Polsce ujednolicony dla obu plci poczatek wieku emerytalnego to 67 r. z.), p6Zna doro-
slos¢, zwana tez staroscig (od poczatku wieku emerytalnego do 80 r. z.), sedziwa dorostos¢, zwana
tez wiekiem sedziwym (powyzej 80 . z.) (Dubas, 2009, s. 117 i nast.).

> Wyniki pochodza z pracy magisterskiej Aleksandry Bryndziak nt.: Przygotowanie do dorostosci
na przykladzie uczacej si¢ mlodziezy (Uniwersytet £.6dzki, Zaktad Andragogiki i Gerontologii Spo-
fecznej, £6dZ 2010). Proba badawcza liczyla 30 uczniéw klas I-III LO z odzi, Pabianic i pobliskiej
wsi. Metoda indywidualnych przypadkéw, technika wywiadu.

4 Zachowano jezyk wypowiedzi respondentéw.
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Przygotowanie do doroslosci - inspiracje dla nauczycieli

Tekst ukazuje, w ujeciu andragogicznym, zagadnienie przygotowania do dorostosci. Autorka anali-
zuje problem w obszarach: rozumienia pojecia ,,przygotowanie do dorostosci” i faz przygotowania
do dorostosci. Przedstawia wyniki badan empirycznych dotyczacych przygotowania do dorostosci
w $wietle opinii licealistéw. Koncentruje si¢ takze na roli nauczycieli w procesie przygotowania
do dorostosci uczniéw w szkole.

Stowa kluczowe: przygotowanie do doroslosci, perspektywa andragogiczna, studia empiryczne,
nauczyciel, szkota

Preparing for adulthood - inspirations for teachers

The text shows a practical issue — preparing for adulthood, in andragogical perspective. The author
refers this problem in a few areas: the understanding of the term ,preparing for adulthood” and
phases of preparing for the adulthood. The text shows the results of empirical studies about prepar-
ing for adulthood in opinion of the young people too. The text concentrates of the role of the teachers
in preparing for adulthood of the young people at school.

Keywords: Preparing for adulthood, andragogical perspective, empirical studies, teacher, school
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WSPOL.CZESNE PROBLEMY READAPTACJI
SPOLECZNEJ BYEYCH WYCHOWANKOW INSTYTUCJI
RESOCJALIZACYJNYCH W PRAKTYCE KSZTALX.CENIA

AKADEMICKIEGO

Ostatnie dwie dekady to czas wyraznych zmian oblicza polskiej pedagogiki resocjali-

zacyjnej. Zaréwno w obszarze rozwazan naukowych, jak i w praktyce wychowawczej
daje si¢ obserwowac ,,Scieranie si¢” dwdch przeciwstawnych sposobéw ujmowania
resocjalizacji. Zalozenia behawioralne i psychodynamiczne lezace u teoretycznych
podstaw metodyki wychowania resocjalizujacego zostaja uzupelniane (a nawet wy-
pierane) przez koncepcje psychologii poznawczej i symbolicznego interakcjonizmu
(Konopczynski, 2007, 2009, 2014; Bernasiewicz, 2011). Dotyczy to zar6wno sposo-
bow definiowania przyczyn nieprzystosowania spotecznego, ujmowania warunkéw
i przebiegu proceséw wychowawczych, jak i rozumienia rezultatéw resocjalizacji.
O ile dla tradycyjnej pedagogiki 0séb nieprzystosowanych spotecznie podstawowymi
pojeciami analitycznymi i majacymi zastosowanie w praktyce psychologicznej i wy-
chowawczej sa wadliwie uksztaltowane postawy, zaburzone funkcjonowanie w ro-
lach spotecznych, relacjach interpersonalnych oraz ich korektura, reedukacja i terapia
(por. Czapow, 1978; Pospiszyl, 1998; Pytka, 2008 i in.), to w koncepcji nieklasycznej
pedagogiki resocjalizacyjnej' centralnymi kategoriami jest wadliwie uksztaltowana
tozsamos¢ oraz destygmatyzacja (Urban, 2010; Konopczynski, 2014).

Poczatek naukowej refleksji nieklasycznej pedagogiki resocjalizacyjnej dat Marek
Konopczynski (1996, 2007), ktéry w latach 90. sformutowal podstawy koncepcji twor-
czej resocjalizacji. Ta wiasnie koncepcja jest aktualnie punktem wyjscia , nowej” peda-
gogiki resocjalizacyjnej. Jest nim zwlaszcza przekonanie o wadliwie przyjetym i urze-
czywistnianym przez pedagogow resocjalizacyjnych zatozeniu, ze , proces resocjalizacji
ma przebiegaé w specjalnie powotanych do tego celu instytucjach i placéwkach o cha-
rakterze izolacyjnym lub paraizolacyjnym” (Konopczyniski, 2014, s. 10). Chociaz kry-
tyka instytucjonalnych, tj. w oderwaniu od srodowiska otwartego form wychowania
0s6b nieprzystosowanych spotecznie, sukcesywnie zapelnia pétki naukowego pismien-
nictwa poswicconego problematyce resocjalizacji (np. Batandynowicz, 2000, 2002,
2011; Urban, 2010; Konopczynski, 2013), to w Polsce idea i praktyka wychowania os6b
nieprzystosowanych spolecznie ,, do zycia w spoteczenstwie” w obrebie instytucji wciaz
zajmuje ugruntowana pozycje. Jednym z ,,objawéw” tejze jest chociazby to, ze miejsca
praktyk studenckich na kierunku pedagogika resocjalizacyjna stanowia gtéwnie ,,za-
mknicte” osrodki wychowawcze oraz instytucje penitencjarne. Przyczyn takiego stanu
rzeczy mozna upatrywac przede wszystkim w tym, ze w prawno-spolecznym systemie
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zapobiegania demoralizacji i przestepczosci wciaz brakuje zinstytucjonalizowanych
(tj. posiadajacych osobowos¢ prawng) form pracy wychowawczej nastawionej na re-
socjalizacje w Srodowisku otwartym. Luke te w najwickszej mierze zdajq si¢ wypel-
nia¢ organizacje pozarzadowe. Nastawione sg one jednak gléwnie na realizacj¢ dziatan
profilaktycznych (i najczesciej poprzez dziatalnos¢ charytatywna lub organizowanie
Swietlic srodowiskowych). Wcigz niewiele jest organizacji, ktére bezposrednio realizuja
zadania z zakresu resocjalizacji poprzez bezposredniq prace Srodowiskowa. Przyktado-
wo w todzi dziala tylko jedna organizacja® skupiajaca streetworkeré6w podejmujacych
dziatania w ramach polityki redukcji szkéd (harm reduction).

Celem artykutu jest wskazanie na mozliwo$ci budowania w obrebie ksztatcenia
akademickiego specyficznej przestrzeni ,, dydaktycznej”, w ramach ktérej studenci
wdrazaja w praktyke zycia spolecznego najnowsze osiggnic¢cia naukowe pedagogi-
ki resocjalizacyjnej. Projekt realizowany jest w ramach ksztalcenia akademickiego
na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu f6dzkiego od potowy 2013 roku
i nosi nazwe reSTART. U jego naukowych podstaw leza przestanki , nowej” peda-
gogiki resocjalizacyjnej (Konopczynski, 2014), a podstawowa forma organizacyjna
ksztalcenia studentéw jest uczenie poprzez dzialanie (ich prace Srodowiskowa).
W artykule podjeto si¢ préby odpowiedzi na pytania o to, dlaczego reSTART moze
by¢ analizowany przez pryzmat aktywnych form ksztalcenia akademickiego oraz
w jaki sposob realizacja projektu przyczynia si¢ nie tylko do przyswajania, ale takze
i do urzeczywistniania w praktyce zycia spolecznego przez studentéw teoretycznych
i metodycznych przestanek tkwiacych w ,,nowej” pedagogice resocjalizacyjne;j?

Gléwnym partnerem realizacji projektu jest organizacja pozarzadowa, natomiast
opicke naukowa oraz superwizyjna sprawuje autorka niniejszego artykulu — opie-
kunka Naukowego Kota Resocjalizacji dziatajacego na Wydziale Nauk o Wychowa-
niu Uniwersytetu £6dzkiego.

Zarys problemow readaptacji spolecznej bylych wychowankéw placéwek
resocjalizacyjnych w perspektywie ,,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej

Pojecie readaptacji spotecznej rozumiane jest jako ponowne przystosowanie osoby
opuszczajacej instytucje resocjalizacyjna lub penitencjarng do czynnego i samodzielne-
go zycia w spoleczenstwie. W najwickszej mierze sukces ,readaptacyjny” definiowany
jest przez pryzmat stabilizacji zarobkowo-zawodowe]j bylego przestepcy, akceptowa-
nych spolecznie form spedzania czasu wolnego oraz powstrzymywania si¢ przed za-
chowaniami okre$§lanymi mianem ,,patologicznych”. Readaptacja spoleczna oséb prze-
bywajacych w instytucjach resocjalizacyjnych i penitencjarnych ma na celu przygoto-
wanie ich do odpowiedzialnego zycia w spoleczenstwie, a takze ksztalcenie umiejetno-
$ci pozwalajacych na pelnienie akceptowanych rél spotecznych oraz przeciwdzialanie
poczuciu wykluczenia ze spoleczenstwa i potepienia przez nie (Kieszkowska, 2009).

U podstaw zalozen ,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej lezy krytyka instytucjo-
nalnych form wychowania oséb nieprzystosowanych spotecznie i przestepczych. Z re-
socjalizacja w warunkach instytucji wiaza si¢ zjawiska negatywnie rzutujace na pro-
cesy readaptacji spotecznej. Po pierwsze, w konsekwencji oddzialywan metodycznych
opartych na przestankach tradycyjnej resocjalizacji dokonuje si¢ proces ,,socjalizacji”
wychowanka do warunkéw instytucji. W praktyce utozsamiane bywa to z sukcesem

146



wychowawczym. Nieletni bezproblemowo funkcjonuje w obrebie instytucji (zamknig-
tej). Zjawisko to okreslane jest mianem resocjalizacji pozornej (szerzej: Urban, 2010;
Konopczynski, 2013). Wiaze si¢ z tym bezposrednio kolejny problem, a mianowicie
,,produkt” resocjalizacji pozornej. Jest nim byly wychowanek instytugji i jego sytuacja
psychologiczna i spoleczna w duzej mierze bedaca bezposrednia konsekwencja wielo-
letniego treningu instytucjonalnego (Szczepanik, w druku; por. Chomczynski, 2014).

Specyficzna , kariera instytucjonalna” os6b nieprzystosowanych spotecznie rozpo-
czyna si¢ czesto w okresie wczesnego dziecinstwa poprzez ulokowanie sprawiajacego
trudnosci wychowawcze delikwenta w placéwce opiekuniczej. Kolejno z powodu sze-
roko rozumianych probleméw natury psychologiczno-wychowawczej dziecko zostaje
skierowanie do osrodka wychowawczego, a jego , kariera instytucjonalna” ugrunto-
wuje ostatecznie w okresie dorastania (poprzez umieszczenie w placéwkach resocja-
lizacyjnych i zaktadach poprawczych). W praktyce wicc zdarza si¢, ze mlody cztowiek
opuszczajacy mury zaktadu poprawczego ma za soba kilkunastoletni ,,staz” pobytu
w placéwkach, ktére co prawda pelnily rozmaite funkcje spoleczne, ale ich wsp6lnym
mianownikiem byt charakter izolacyjny (por. Granosik iin., 2014; Szczepanik, w dru-
ku) oraz nabywanie pictna , podejrzanego” (por. Gulczynska, 2013; Chomczynski,
2014), bylego wychowanka placéwki resocjalizacyjnej (Chomczynski, 2014; Szcze-
panik, w druku). Piotr Chomczyniski (2014, s. 296-297) formutuje wnioski o nega-
tywnym wplywie doSwiadczen wieloletnich pobytéw w instytucjach wychowawczych
iresocjalizacyjnych miodych ludzi na ich postawy oraz sposéb postrzegania rzeczywi-
sto$ci. Mianem produktu resocjalizacji (instytucjonalnej) jest okreslany przez niego
specyficzny habitus instytucjonalny, bedacy pewnego rodzaju wzorem behawioralno-
-osobowosciowym. Dochodzi wigc do swoistego paradoksu — im wi¢cej uwagi ,,insty-
tucjonalnej” system poswicca wychowankowi, im lepsze jest jego funkcjonowanie
w obrebie danej instytucji (zamknicetej) i im bardziej charakteryzowany jest on przez
pryzmat sukcesu pedagogicznego danej placowki, tym wicksze problemy readaptacyj-
ne (tj. po opuszczeniu zaktadu) moga by¢ jego udzialem (por. Konopczynski, 2013).

To wlasnie procesy adaptacyjne do warunkéw instytucji stanowiq wazny przed-
miot krytyki przedstawicieli ,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej. Zarysowany bo-
wiem problem resocjalizacji w murach instytucji implikuje powazne problemy re-
adaptacyjne jej beneficjentéw — zwlaszcza tych wychowankéw, ktérzy majq za soba
wieloletni okres pobytu w osrodkach. Problem ten stanowi powazne wyzwanie dla
praktyki wychowawczej i pracy srodowiskowe;j.

Jakie trudnosci w najwickszej mierze towarzysza mtodych osobom opuszczaja-
cym zaktady poprawcze? W jakiej sytuacji spotecznej si¢ znajdujq oraz jakie proble-
my natury psychologicznej dzwigaja? Szukanie odpowiedzi na te pytania w bezpo-
Sredniej konfrontacji z problemami miodych ludzi, ktérzy podejmujq trud ,, udanej”
readaptacji, a takze dostarczane wsparcie na rzecz niwelowania trudnosci zyciowych,
to najwazniejsze wyzwanie oraz obszary uczenia si¢ poprzez dziatanie studentéw pe-
dagogiki resocjalizacyjnej WNoW na U, skupionych wokét projektu reSTART.

Studencki projekt ,reStart” jako aktywna metoda ksztalcenia
) J

Inicjatywa pt. ,,teSTART” zostata powolana do zycia w 2013 roku i w poczatkowym
okresie polegala na spontanicznie podejmowanych dziataniach przez studentéw sku-
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pionych w Naukowym Kole Resocjalizacji dziatajacym na Wydziale Nauk o Wycho-
waniu UL na niesieniu pomocy i wsparcia dwém bylym wychowankom zaktadu po-
prawczego. Byly to mtode kobiety, ktére po wieloletnim pobycie w placéwkach opie-
kuniczych i resocjalizacyjnych ,,powrécity” do fodzi i borykaly si¢ z problemem osa-
motnienia (zerwane wi¢zi z rodzing, brak Srodowiska rowiesniczego) i bezradnoscia
w zakresie pokonywania biezacych trudnosci zycia. Studenci Kota za posrednictwem
warszawskiej organizacji pozarzadowej’ nawigzali kontakt z tymi mtodymi kobieta-
mi. Poczatkowo kilkoro studentéw objeto swoimi dziataniami te byte wychowanki
zakladéw poprawczych — pomoc polegata na zbiérce rzeczowej (ubrania, zywnos¢)
i wsparciu w kontaktach z urzedami (powiatowym centrum pomocy rodzinie, urze-
dem pracy). Taka ,, réwiesnicza” i niesformalizowana formuta wsparcia zaowocowata
duzym zaangazowaniem i pozytywnymi postawami ze strony bylych wychowanek.

Szybko okazato si¢, ze potrzebny jest regularny i uporzadkowany system wsparcia
(nie tylko materialnego, ale réwniez emocjonalnego) tych miodych kobiet. Na poczat-
ku 2014 roku ukonstytuowata si¢ grupa studentéw, ktéra za posrednictwem Fundacji
po DRUGIE nawiazata kontakt z bylymi wychowankami placéwek resocjalizacyjnych
podejmujacymi (po wielu latach spedzonych w instytucjach) préby samodzielnego
wkraczania w doroste zycie w Lodzi. Grupa ta opracowata podstawy organizacyjne
i metodyczne projektu, ktéry nazwano reSTART. Nalezy podkresli¢, ze reSTART nie
jest incydentalnym, tj. ograniczonym czasowo i personalnie przedsi¢wzi¢ciem, ile sta-
Iym elementem dziatalnosci studentéw Naukowego Kota Resocjalizacji. ,,Doswiad-
czeni” studenci dokonuja rekrutacji mtodszych kolegéw i kolezanek oraz sukcesywnie
wdrazajq w realizacje projektu, przez co zachowana jest jego ciggltosc.

W dziatania projektu zaangazowani sa studenci pedagogiki resocjalizacyjnej, psy-
chologii i pedagogiki spotecznej. W maju 2015 roku bezposrednio objal on swoim zasi¢-
giem grupe 31 studentéw. Sq oni podzieleni na kilkuosobowe zespoly (kazdy z nich ma
swojego koordynatora, ktéry z kolei wspélpracuje bezposrednio z liderem catego pro-
jektu). Byte wychowanki pozostaja w stalym kontakcie ze studentami (telefonicznym,
poprzez regularne odwiedziny, wspélne spedzanie czasu wolnego, a przede wszystkim
spotkania w sytuacjach kryzysowych, wymagajacych szybkiej reakcji czy wsparcia
emocjonalnego). Zadaniem koordynatoréw zespoldéw jest réwniez utrzymywanie re-
gularnego kontaktu z organizacjq pozarzadowa, ktéra patronuje przedsiewzi¢ciu, oraz
oferuje wsparcie merytoryczne i organizacyjne w sytuacjach kryzysowych.

W ramach realizacji projektu organizowane sq spotkania warsztatowe z pracowni-
kami socjalnymi, zakladéw poprawczych i sadéw, co podnosi umiejetnosci poruszania
si¢ przez studentéw po prawno-spotecznym systemie pomocy i przeciwdziatania wy-
kluczeniu spotecznemu. Realizatorzy projektu komunikuja si¢ na co dzieti za pomo-
ca internetowego portalu spolecznosciowego. Raz w miesigcu przeprowadzona jest
superwizja pracy Srodowiskowej studentéw. W ramach superwizji systematyzowana
jest biezaca praca studentéw, omawiane sa najwazniejsze problemy towarzyszace re-
lacjom z mtodymi kobietami, a takze prowadzone sa zajecia majace na celu doskona-
lenie umiejetnosci wychowawczych, rozpoznawanie swoich mocnych i stabych stron
oraz przede wszystkim — lokowanie i konfrontowanie wlasnych doswiadczen z ideami
zawartymi we wspolczesnych tendencjach w pedagogice resocjalizacyjne;j.

Dlaczego reSTART moze by¢ analizowany przez pryzmat aktywnych form ksztatce-
nia akademickiego? Dziatania dydaktyczne realizowane w formie projektu reSTART
utrzymane sa w paradygmacie konstruktywistycznym i odwolujq sic do zasadni-
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czych zatozeni aktywnych metod ksztalcenia zawartych w SCL — koncepcji ksztat-
cenia akademickiego skoncentrowanego na studentach (Student Centered Learning).

W paradygmacie konstruktywistycznym nacisk utrzymany jest na organizowanie
studentom zadan do wykonania, wspieranie ich refleksji w dziataniu i nad dzialaniem.
Jest to taka organizacja procesu ksztalcenia, w ktérym mozliwe jest uczenie si¢ przez
doswiadczenie oraz ktadzie si¢ nacisk na poszerzanie srodowiska tego uczenia si¢ (Saj-
dak, 2013). Z kolei zatozenia SCL urzeczywistniane sa w projekcie gléwnie poprzez
role, jaka przyjmuje nauczyciel akademicki bedacy ,,opiekunem” realizowanego przed-
siewziecia studenckiego, oraz pozycje, jaka osiaga w relacji dydaktycznej student.

Nauczyciel akademicki superwizuje — nie ocenia, a takze wspiera pomysty studentéw
poprzez stwarzanie przestrzeni dla krytycznej dyskusji. Zgodnie z zalozeniami koncepcji
SCL nauczyciel jest wicc facylitatorem, ktéry koncentruje uwage na umiejetnosciach
i zainteresowaniach studentéw. Natomiast rolg studenta jest rozwijanie swoich umie-
jetnosci, zdolnosci i predyspozycji przy wykorzystaniu mozliwosci oferowanych podczas
zaje¢ przez nauczyciela (Bugaj, bd). W przypadku reSTART sa to spotkania superwizyj-
ne. W procesie ksztalcenia, ktérego elementem jest reSTART, student jest samodzielny,
kreatywny i odpowiedzialny. Jak juz wspomniano — projekt utrzymany jest w nurcie
konstruktywistycznym, jednak odnalez¢ mozna w nim takze zasadnicze przestanki pa-
radygmatu krytyczno-emancypacyjnego (Sajdak, 2013), poniewaz w realizacji projektu
promowana jest niezaleznos¢ myslenia, réznorodnos¢ punktéw widzenia oraz moty-
wowanie do (samodzielnych) poszukiwan i sposobéw zdobywania wiedzy (por. Bu-
gaj, bd). To z inicjatywy studentéw zorganizowane zostaly ogélnodostepne warsztaty
z udzialem przedstawicieli organizacji pozarzadowych i instytucji wychowawczych po-
Swiecone ksztaltowaniu postaw wobec 0s6b z tzw. ,,marginesu spolecznego”, spotka-
nia ,metodyczne” z zakresu inicjowania i utrzymywania relacji z osobami zagrozonymi
przestepczoscig, zasad pracy w ramach polityki redukcji szkdd itp. W trakcie zajec su-
perwizyjnych studenci szacujaq swoje mocne i dobre strony oraz tworza plany dalszych
dziatani (np. potrzeba organizowania interdyscyplinarnych zespotéw studenckich po-
przez zaangazowanie studentéw innych wydzialéw, np. prawa, pracy socjalnej).

O tym, ze realizacja projektu jest utrzymana w duchu koncepcji SCL, Swiadczy
samodzielno$¢ oraz aktywna postawa studentéw w zakresie decydowania o swo-
jej sciezce ksztalcenia akademickiego, sposobach osiggania wiedzy i pozyskiwania
umiejetnosci, co jest zwigzane bezposrednio z aspiracjami, potrzebami oraz funkcjo-
nowaniem w spoleczenstwie wiedzy (por. tamze).

Praca Srodowiskowa studentow jako przestrzen do urzeczywistniania
teoretycznych przestanek ,,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej
w zakresie readaptacji spolecznej

Mozliwosci realizacji zalozen ,,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej tkwiace w projekcie
sa ogromne. Do szczegdlnie zastugujacych na uwage idei wspétczesnych koncepcji re-
socjalizacyjnych urzeczywistnianych w trakcie realizacji projektu naleza niewatpliwie:
1. Sposoby definiowania i interpretowania , patologicznych spotecznie” zacho-
wan os6b opuszczajacych mury instytucji resocjalizacyjnych.
Juz na ,starcie” studenci bezposrednio doSwiadczaja (w kontaktach z bylymi
wychowankami) konsekwencji wieloletniego treningu instytucjonalnego na rzecz
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,,socjalizacji” do zycia w zaktadzie. Przejawia si¢ to w sygnalizowanym przez Chom-
czynskiego (2014) wzorze behawioralno-osobowosciowym, ktérego jednym z prze-
jawdw sa pewne nawyki wyniesione z instytucji (ktéra przez wiele lat stanowita
wylaczne miejsce zaspokajania potrzeb wychowanka) np. , postawa roszczeniowa”
czy zachowania nastawione na pozyskiwanie konkretnych korzysci materialnych.

O przejawianej przez studentéw wrazliwosci na podnoszony problem oraz wyso-
kim poziomie refleksji pedagogicznej, jaka towarzyszy ich relacjom z bytymi wycho-
wankami zakladéw poprawczych, swiadcza sprawy zglaszane podczas superwizji.
Mlode kobiety, z niebywala tatwoscia wchodzace w role ,,podopiecznych”, tj. osob,
ktére oczekuja kontroli i dyscypliny, sprawozdaja drobiazgowo swoje dokonania,
skrupulatnie ukrywaja porazki i nastawione sa na ocen¢ ich zachowania. Lokowa-
nie przez studentéw przyczyn zachowan bylych wychowanek instytucji w koncepcji
,nowej” pedagogiki resocjalizacyjnej polega na rezygnacji z definiowania potrzeb
oraz oczekiwan os6b nieprzystosowanych spotecznie uwzgledniajacych , klasyczne”
ujmowanie wadliwych reakcji ludzi korzystajacych z pomocy spolecznej, okreslane
mianem , postawy roszczeniowej” (na rzecz sytuowania problemu w obszarze kon-
sekwengji ,,treningu” instytucjonalnego).

2. Tworzenie alternatywnego Srodowiska spotecznego dla os6b zagrozonych prze-
stepczoscia 1 wykluczeniem spotecznym.

Osoby opuszczajace instytucje resocjalizacyjne czesto z braku innych mozliwo-
$ci powracaja do jedynie im dostepnego otoczenia spotecznego, tego samego, ktére
kiedy$ stanowilo przyczyne ich procesu demoralizacji i umieszczenia w instytucji.
Bezposrednie relacje ze studentami sg czesto pierwszg mozliwoscia ,,towarzyskiego”
uczestnictwa poza obrebem grup uwiklanych w przestepczos¢. Tworzenie alterna-
tywnego Srodowiska spotecznego dla oséb nieprzystosowanych spotecznie i zagro-
zonych wykluczeniem jest takze wazne z punktu widzenia proceséw destygmaty-
zacji, stanowiacej centralna kategorie tworczej resocjalizacji (Konopczynski, 2009;
Urban, 2010).

3. Pomoc w przezwyci¢zaniu pi¢tna osoby , podejrzanej” (por. Gulczynska, 2013),
bytego wychowanka placéwki resocjalizacyjnej oraz opisywanego przez Ervinga Gof-
fmana (2005) ,zawstydzenia”, izolacji spolecznej os6b naznaczonych (np. poprzez
pobyt w instytucji resocjalizacyjnej).

Koncepcja goffmanowskiego ,pictna” inspiruje teoretyczna koncepcje oraz
praktyke twdrczej resocjalizacji (Konopczyniski, 2007; 2009). Autoprezentacje os6b
nieprzystosowanych majq na celu ochron¢ wilasnej wartosci, zaspokojenie potrzeb
psychologicznych oraz dokonanie wyptywu , manipulatywnego” w relacjach z oto-
czeniem. Stygma dewianta uniemozliwia osobom nieprzystosowanym spolecznie
nawigzywanie poprawnych relacji interpersonalnych oraz staje si¢ przyczyna i czyn-
nikiem wzmacniajacym wykluczenie spoteczne. Eskalacja poziomu agresji interper-
sonalnej, nieakceptowane spotecznie sposoby zaspokajania potrzeb oraz patologiczne
formy redukcji emocjonalnych napi¢¢ wewnetrznych beda reakcja jednostki na zja-
wisko ,,nieprzystawalnosci” do standardéw spotecznych. Pi¢tno dewianta bedzie sta-
nowi¢ nie tylko o mechanizmach wykluczania, ale i samowykluczania spotecznego
jednostek uznawanych za , podejrzane spotecznie” (Szczepanik, 2010; Gulczynska,
2013) czy nieprzystosowane spolecznie (Konopczynski, 2009). Bezposrednimi czyn-
nikami uruchamiajacymi proces automarginalizacji bedzie m.in. odczuwanie wstydu
w kontaktach z ,normalsami”, zanizona samoakceptacja i poczucie niepelnowar-
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tosciowosci (Goffman, 2005). Codzienne, spontaniczne czy intencjonalnie podej-
mowane relacje bylych wychowankéw placéwek resocjalizacyjnych ze studentami
(reprezentantami ,normalséw’) w ramach realizowanego projektu reSTART stano-
wic¢ moga przestrzen spolteczng dla pokonywania barier i powstrzymywania, a nawet
likwidowania proceséw sprzyjajacych automarginalizacji.

4. Identyfikacja i praca nad potencjatami wychowanka.

Jest to wazny problem urzeczywistniania idei twoérczej resocjalizacji, ktéra naj-
ogoblniej méwigc sprowadza si¢ do wspierania wychowanka w poszukiwaniu i reali-
zacji alternatywnej (wobec dewiacyjnej) roli spolecznej, wykorzystania i bazowania
na potencjatach itp. (por. Konopczyniski, 2007; 2009). Ilustracjq urzeczywistniania
tej idei w pracy sSrodowiskowej podejmowanej przez studentéw moze by¢ rekonstru-
owany w czasie superwizji fragment rozmowy, w jakiej uczestniczyla jedna z realiza-
torek reSTARTu podczas spotkania z jej ,, podopieczna”. Uczestnikiem spotkania byt
takze partner mlodej kobiety, ktéry relacjonowal studentce swoje biezace dziatania
zwigzane z gromadzeniem Srodkéw finansowych. Spos6b jego autoprezentacji nasta-
wiony byl w pewnej mierze na badanie granic akceptacji, a nawet sprowokowanie
studentki do okreSlonego zachowania (zawstydzenia, zaktopotania, szoku powodo-
wanego informacjq o tamaniu prawa itp.). M¢zczyzna moéwil bowiem o zajmowaniu
si¢ handlem réznych cz¢sci samochodowych — kupowaniu ich ,,taniej” i sprzedazy
,,drozej”, wyszukiwaniu miejsc, w ktérych moze dokonywac¢ transakcji, szacowaniu
kosztéw, zyskow i strat itp. Podkreslat swdj zapatl, spryt i wskazywal na koniecznos¢
kalkulowania, przewidywania ryzyka. Skonfrontowana z takim opisem (dwuznacz-
nym z punktu widzenia przestrzegania prawa) studentka nie zareagowata w spos6b
konwencjonalny i charakterystyczny dla ,tradycyjnej” pedagogiki (zorientowanej
na bezposrednia korektur¢ niewlasciwych zachowan spotecznych). Spokojnym gto-
sem, po wystuchaniu catej historii nadala rozmowie nastepujacy bieg: ,Widze, ze
bardzo duzo energii wktadasz w to przedsiewziecie. I inteligencji. A nie mys$lates
o tym, by pdj$¢ na studia z zarzadzania?”. Adwersarz, po kilkusekundowym milcze-
niu powodowanym wyraznym zaskoczeniem, z zapalem i duma odpowiedzial: , No
wiesz... czemu nie?! W konicu mam mature! Nie myslatem o tym, ale...hm!”.

*%k%*

Dziataniu studentéw towarzyszy specyficzne poczucie ,misji”, jaka jest tworzenie
tzw. ,dobrej praktyki” resocjalizacyjnej. Studenci obejmuja bowiem swoja pomoca
marginalizowana grup¢ mlodziezy, ktéra czesto nie znajduje wparcia w istniejacych
rozwigzaniach systemowych, jak réwniez nie ma dobrego zaplecza rodzinnego i $ro-
dowiskowego, ktére pozwalaloby na jej prawidlowa readaptacje spoteczng. Wspoi-
praca bylych wychowankoéw ze stuzbami integracji spotecznej (kuratorami, pracow-
nikami socjalnymi) zwykle ogranicza si¢ do kontroli lub zdobywania pieni¢dzy. Pra-
ca studentéw stanowi zatem wazny element wspierajacy proces readaptacji bylych
wychowankéw, wypelnia bowiem w pewnej mierze luki systemu opieki nastepcze;j.
Co wazne — praca ta pozwala réwniez na budowanie prawidtowych relacji réwiesni-
czych bylych wychowankéw — czesto pierwszych takich relacji w ich zyciu (tworze-
nie alternatywnego dla dewiacyjnego srodowiska spotecznego).

Potencjaly dydaktyczne tkwigce w realizacji projektu sa wielorakie. Na pewno
sprzyja on rozwojowi osobistemu, obywatelskiemu i zawodowemu studentéw. Ak-
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tywno$¢ w ramach reSTART pozwala studentom wykorzystywac i poglebia¢ zdoby-
wana na studiach wiedze, rozwija umiejetnos¢ wspodlpracy, uczy odpowiedzialnosci
oraz umozliwia nabywanie umiej¢tnosci interpersonalnych. Pozwala im na samopo-
znanie (swoich predyspozycji do przysziej pracy zawodowej), uwrazliwia ich na pro-
blemy spoteczne, zwlaszcza 0séb zagrozonych wykluczeniem spolecznym, a przede
wszystkim daje pole do urzeczywistnienia aktywnosci, kreatywnosci, przedsi¢bior-
€zoSci 1 pasji, jaka jest pomoc drugiemu czltowiekowi.

Opisany w artykule projekt sprzyja osiaganiu przez studentéw wielu kluczowych
kompetencji bedgcych efektami procesu ksztalcenia na kierunku pedagogika. Jako
Ze nie jest on zorientowany na wykonywanie konkretnych, ograniczonych w cza-
sie dzialati w obrebie pracy Srodowiskowej, a takze wymaga tworzenia interdyscy-
plinarnych studenckich zespotéw roboczych (np. z r6znych wydzialéw), nie moze
podlega¢ ocenie w ramach konkretnych zaje¢ dydaktycznych (przedmiotu). Jest
jednak dowodem na mozliwos¢ indywidualizowania procesu ksztatcenia w czasach,
gdy ,,zapotrzebowanie na dydaktyke instrumentalng konstruowana w paradygma-
cie behawiorystycznym staje si¢ coraz wyrazniejsze w zwiazku z niespotykanym
dotad zjawiskiem masowosci studiéw wyzszych” (Sajdak, 2013, s. 469). Formu-
Ia realizowanego projektu (zakladajaca co prawda ogélnodostepnos¢ dla studenta
i dobrowolnos$¢ udziatu, ale pod warunkiem przejawiania przez niego inicjatywy,
przedsicbiorczosci i samodzielnosci) stanowi przestrzeni nawigzania bliskiej i bez-
posredniej relacji z nauczycielem akademickim. W przebiegu bezposredniej inte-
rakcji nauczyciela akademickiego ze studentem, mamy do czynienia z budowaniem
jego poczucia osobistej (indywidualnej) odpowiedzialnosci za osiggane cele, a takze
rozwojem refleksji nad podejmowanymi dziataniami za pomoca dyskusji w czasie
superwizji, naukq wyrazania opinii, uzasadniania sadéw itp. Co wazniejsze, w sy-
tuacji osobistej konfrontacji studentéw z problemami natury formalno-prawnej czy
interpersonalnej w zwigzku z ich pracg srodowiskowa w spos6b naturalny ,,zmusze-
ni s3” do samorozwoju. Sami uSwiadamiajq sobie te obszary wiedzy i umiejetnosci,
ktére warte sa doskonalenia i pogiebiania. To studenci sq inicjatorami warsztatéw
z przedstawicielami pomocy spotecznej, urzedéw pracy czy pedagogiami z placéwek
resocjalizacyjnych. Innymi stowy, realizacja projektu rozbudza ciekawos¢ intelektu-
alng i zainteresowania oraz motywuje studentéw do samodzielnych poszukiwan, co
bezposrednio tozsame jest z zalozeniami koncepcji ksztalcenia skoncentrowanego
na studencie (SLC) (por. Bugaj, bd).

Przypisy

! Po okre$lenie to siggam za Markiem Konopczynskim (2014).

2 Organizacja podejmuje prac¢ z osobami uzaleznionymi i prostytuujacymi si¢ nie objetymi insty-
tucjonalnymi formami wychowania, leczenia czy resocjalizacji (np. projekt: Redukcja ryzyka transmisji
HIV w srodowisku 0sob swiadczgcych ustugi seksualne na ulicy). Dokumentowane sa problemy tych oséb
oraz dzialania podejmowane przez organizacj¢, natomiast nie jest prowadzony ,imienny” wykaz
,,podopiecznych” (Projekty realizowane w todzi przez Mi¢dzynarodowe Stowarzyszenie Pomocy
,,Slysz¢ Serce”: http://slyszeserce.org.pl/projekty pozostale.php (dost¢p 3.05.2015).

> Mowa o Fundacji po DRUGIE (http://www.podrugie.pl/ dostep 3.05.2015). Organizacja pomaga
mlodziezy zagrozonej wykluczeniem spotecznym, patologia i bezradnoscig. W szczegdlnosci swoim
wsparciem obejmuje wychowankdéw i bylych wychowankéw placéwek resocjalizacyjnych.
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Wspolczesne problemy readaptacji spolecznej bylych wychowankéw
instytucji resocjalizacyjnych w praktyce ksztalcenia akademickiego

W artykule opisano edukacyjne wartosci, jakie tkwig w realizowanym przez studentéw projekcie
spolecznym ,,reSTART”. Praca $rodowiskowa studentéw na rzecz readaptacji spolecznej bylych
wychowankéw placéwek resocjalizacyjnych pozwala na osigganie wielu celéw, jakie stoja przed
wspoélczesnym ksztalceniem akademickim. Studenci doskonalg umiej¢tnosci pracy zespolowej, kon-
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struktywnego rozwigzywania probleméw oraz krytycznego myslenia. Maja mozliwo$¢ osobistego
skonfrontowania si¢ z problemami towarzyszacymi bylym wychowankom instytucji resocjalizacyj-
nych oraz podjecia wspélpracy z przedstawicielami réznych srodowisk zawodowych.

Stowa kluczowe: readaptacja spoleczna bylych wychowankéw placéwek resocjalizacyjnych, re-
socjalizacja w srodowisku otwartym, ksztalcenie akademickie, aktywne metody ksztatcenia, ,nowa”
pedagogika resocjalizacyjna

Contemporary issues of social re-integration
of former clients of juvenile rehabilitation centre.
An academic practice perspective

This paper discusses educational values of students’ social project (“reSTART’). Working for social re-
integration of former clients of juvenile rehabilitation centers combines many key goals of academic
education: initiative, learning to work and solve problems in the company of others, and sharpening
one’s own understanding by listening to the insights of others, especially those with different back-
grounds and life experiences.

Keywords: community integration of juvenile offenders, offender rehabilitation in community
and society, higher education, active learning and teaching methods, creative rehabilitation (‘new’
pedagogy rehabilitation)
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NAUCZYCIEL A PRZEMOC ROWIESNICZA
WSROD UCZNIOW!

Nauczyciel ma wplyw na wiecznosc.

Nie jest bowiem w stanie okreslic,

gdzie koriczy sig jego oddzialywanie.
(Henry Brooks Adams)

Problem agresji oraz przemocy wsrdd dzieci i mtodziezy nieustannie powraca w roz-
wazaniach nad funkcjonowaniem wspoélczesnej szkoly. Przemoc réwiesnicza w szko-
le jest obecnie uwazana za istotny problem w wielu szkotach na calym $wiecie, takze
w Polsce (por. np. Craig i in., 2009). Mimo to ze szkoly prébuja podejmowac rézne
przedsiewziecia majace na celu uczynienie tego miejsca bardziej przyjaznym i bez-
piecznym, ograniczenie w nim przemocy nie zawsze jest efektem tak oczywistym.
W ostatnim czasie w zagranicznej oraz w mniejszym stopniu w krajowej literaturze
przedmiotu coraz wicksza uwage zwraca si¢ na rol¢ zachowan nauczyciela w sytu-
acji zachowan przemocowych uczniéw. Otéz okazuje si¢, ze postawy i zachowania
nauczyciela podczas takich zdarzeni majq istotne znaczenie dla dalszego wystepo-
wania zachowan aspolecznych w szkole (por. Stephenson i Smith, 1991). I wiasnie
na osobie nauczyciela oraz jego roli chciatabym sie skoncentrowad. Pomyst podjecia
problemu wynika z dostrzezenia mozliwosci eksploracji w nieco inny sposéb, niz do-
tychczas, przestrzeni, ktéra wypelnia nauczyciel w badaniach i konstrukcjach teore-
tycznych dotyczacych przemocy w szkole, upatrujac w jego osobie gtéwnego ogniwa
catoksztattu oddzialywan szkoly wobec zachowan aspotecznych uczniéw. Moja in-
tencja jest zwrdcenie uwagi na watek samej osoby nauczyciela oraz indywidualnych
wyznacznikéw jego reakcji na przemoc wsrdd uczniéw, jak réwniez znaczenia pod-
jetych przez niego dziatan dla uczniéw. Zanim jednak przejde do wtasciwych analiz,
chciatabym wstepnie zarysowad kontekst podjetej problematyki. Uwagi i wnioski
zostang sformulowane na podstawie przegladu literatury przedmiotu oraz nowszych
badat empirycznych z tego zakresu.
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Szkola jako srodowisko socjalizujaco-wychowawcze

Z chwilg podjecia przez dziecko roli ucznia znacznie poszerza si¢ i wzbogaca jego
Srodowisko spoleczne, a co za tym idzie, jakoSciowej zmianie ulegaja formy oddzialy-
wan pedagogicznych, jakim éw uczen jest poddawany. Na srodowisko szkolne skia-
daja si¢ wszelkie czynniki instytucjonalne, osobowe i dydaktyczne, ktére wystepuja
w szkole. Srodowisko wychowawcze jest to spolecznie kontrolowany, obiektywny ukiad
wzglednie statych, powtarzajgcych sig sytuacji wychowawczych (Petrykowski, 2005, s. 188).
Og6t zas sytuacji, w kidrych jednostka przyswaja sobie wartosci i normy oraz zgodne z nimi
zachowania, odpowiadajqce spolecznym oczekiwaniom grupy nazwac mozna srodowiskiem
socjalizujacym (Petrykowski, 2005, s. 189). Z tego punktu widzenia szkota jest za-
réwno Srodowiskiem wychowawczym, jak i socjalizacyjnym. Procesowi wychowania
nadaje si¢ bardzo rézne tresci, istnieja takze r6zne modele wychowania, a zatem nie
ma jednej naukowej jego koncepcji (por. Kron, 2012, s. 56; Sliwerski, 2011). Podobnie
rzecz ma sig¢, jesli chodzi o proces socjalizacji (por. Petrykowski, 2005, s. 18-31). Nie
wnikajac w podobiefistwa czy rozbieznosci pomiedzy tymi procesami, gdyz nie to jest
istota tego artykulu, dalsza analiza dotyczy¢ bedzie szkoly jako miejsca wychowania,
ale jednoczesnie srodowiska socjalizujacego i szczeg6lnej w nim roli nauczyciela.

Szkota jako Srodowisko socjalizacyjno-wychowawcze moze by¢ rozpatrywana
jako rzeczywistos¢, ktéra kreowana jest przez cztonkéw spotecznosci szkolnej w ich
wzajemnych interakcjach. Zdaniem Ireneusza Krzeminskiego (1986, s.10) w takiej
interpretatywnej perspektywie to cztowiek jest w centrum i to on kreuje swojq rze-
czywisto$¢ poprzez nadawanie jej znaczen. Z punktu widzenia podejscia interakcyj-
nego wobec szkotly jako srodowiska wychowawczego, srodowisko szkolne przygoto-
wuje do zycia w spoleczenstwie. Jednak nie zawsze odbywa si¢ to poprzez realizacje
zalozonego przez wychowawce planu, lecz w toku przezywania sytuacji wychowawczych
o0 charakterze interakcji (Karkowska, 2005, s. 39). Interakcje te sa za$ z natury kreatyw-
ne, konstruktywne i zmienne. W procesie wychowania i socjalizacji mamy do czynie-
nia z procesami pedagogicznymi, ktére pojmowane sa jako symboliczne interakcje,
albowiem dziatajace w nich podmioty interpretuja swoje dzialanie. Jednostki dziala-
Ja polegajgc na odczytanych znaczeniach (...). Te znaczenia uzyskiwane sq dopiero w trakcie
dziala#i i poprzez dzialania sq tez zmieniane (Kron, 2012, s. 54). Zatem dziatanie wycho-
wawcze nauczyciela oddziatuje na osoby i konstytuuje si¢ w spotecznych uwarunko-
waniach i uktadach. W taki réwniez spos6b mozemy postrzega¢ interakcje miedzy
nauczycielem i uczniami w sytuacji przemocy rowiesniczej uczniow. Taka perspekty-
wa wydaje si¢ przydatna, jesli chodzi o analiz¢ osoby nauczyciela i jego roli w ograni-
czaniu zachowan aspotecznych uczniéw. Nauczyciel bowiem, zanim podejmie pewne
dzialania, wpierw interpretuje zachowanie uczniéw, za$ dalej to uczniowie postrze-
gaja nauczyciela i jego dziatania. To, jak 6w nauczyciel jest percypowany, jak postrze-
gane i interpretowane sg jego zachowania przez uczniéw, moze mie¢ znaczenie dla
natezenia zachowan agresywnych i przemocowych w szkole.

Nauczyciel wychowujacy i socjalizujaco ,,znaczacy inny”

Truizmem jest stwierdzenie, ze nauczyciel jest tq osoba, ktéra ma decydujace znacze-
nie w procesie ksztalcenia i wychowania w szkole. Nauczyciele sg istotnymi aktorami
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Ww teatrze zycia szkoly, chociazby ze wzgledu na ich doniosia role w procesie ksztat-
cenia mtodych pokoleni, czy ze wzgledu na ilo$¢ czasu spedzanag wspélnie z uczniami
oraz odpowiedzialno$¢ za uczniéw. Codzienne dziatania nauczycieli oraz ich konse-
kwencje buduja sie¢ powigzan miedzy uczniami i nauczycielami, tworzq tym samym
pewien kontekst, arene ich codziennych interakcji. Nauczyciel dla dziecka w wieku
szkolnym jest, obok réwiesnikéw, ,,znaczacym innym”. Istotni inni, zgodnie z kon-
cepcja Georga H. Meada (1975), sa dla jednostki waznymi subiektywnie partnerami
kontaktéw czy interakcji. OczywiScie oddzialywanie nauczyciela ma nieco inny cha-
rakter niz oddzialywanie réwiesnikéw (zob. ThuSciak-Deliowska, 2014a), niemniej
takze wywiera spory wplyw na system wartoSci i wzorce zachowan uczniéw. O zna-
czeniu nauczyciela w procesie socjalizacji i wychowania napisano dotychczas sporo.
Juz w Raporcie Jacques’a Delorsa (1998) zauwazono, ze przyszto$¢ edukacji zaleze¢
bedzie nie od ilosci wiedzy przekazanej przez nauczyciela, lecz od sily oddziatywania
jego osobowosci. Umiejetnosci psychopedagogiczne nauczyciela, jego wiedza oraz
jego cechy stanowia jedno z waznych uwarunkowan efektywnosci procesu wycho-
wania. Ponadto obecnos$¢ i dziatania nauczyciela stanowia pewien model zachowan
w dynamizmie wychowawczym. Zatem przyklad osobisty nauczyciela, prezentowa-
ne przez niego wartosci moralne i stosunek do uczniéw sq waznymi instrumentami
ksztaltowania i utrwalania pozadanych postaw dzieci i mtodziezy.

Rozwazania nad osoba nauczyciela w polskiej tradycji sprowadzaja si¢ gtéwnie
do pojecia roli spoteczno-zawodowej nauczyciela (por. Drézka, 2011, s. 136), zwia-
zanych z nig oczekiwan, zadan czy wyzwan. Jesli za$ chodzi o badania roli spotecz-
nej nauczyciela, to najczesciej postepowanie metodologiczne sprowadza si¢ do przy-
wolania spisu obowigzkéw nauczyciela oraz jego oczekiwanych cech formutowa-
nych przez literatur¢ przedmiotu, a nastepnie zweryfikowania stopnia ich realizacji
przez badanych lub zestawiania na zasadzie zgodnosci postulatéw z rzeczywistoscia
(por. Guzy-Steinke, 2007, s. 20-21).

Zawdd nauczyciela jest zawodem niezwykle wymagajacym i dos$¢ specyficznym.
Charakterystyczne dla niego sq pewne osobliwo$ci opisane niegdy$ przez Krzysztofa
Konarzewskiego, a do ktérych naleza: (1) niejasnos¢ roli, (2) brak wewnetrznej sp6j-
nosci, (3) psychologiczna trudnos¢ oraz (4) niezgodno$¢ z innymi pelnionymi rola-
mi (Konarzewski, 2008, s. 164—173). Ze wzgledu na podjetq w niniejszym artykule
problematyke, warto szczeg6lnie skoncentrowac si¢ na zagadnieniu psychologicznej
trudnosci roli nauczyciela. OczywiScie majac na uwadze pewne réznice indywidual-
ne w zakresie ponoszenia kosztéw psychologicznych zwiagzanych z petnieniem roli
nauczyciela, zawdd ten jest wysoce trudny, chociazby ze wzgledu na ponadprzeciet-
na odpowiedzialno$¢ za spora grupe¢ mlodych ludzi, wzgledna nieodwracalnos$¢ de-
cyzji, ktéra oznacza niemoznos¢ skorygowania swoich btedéw, czy niecheé ze strony
spoleczenstwa, szczegdlnie w sytuacji pewnych niepowodzen, za ktére obarcza si¢
wlasnie nauczyciela (por. Konarzewski, 2008, s. 169). Andrzej Janowski (1998, s. 69)
zwraca uwage, ze niezwykle waznym czynnikiem w pracy nauczyciela jest ustawicz-
na koniecznos¢ bycia w stanie gotowosci do natychmiastowej reakcji. Wazna jest
zwlaszcza ta doraznos¢. Autor zauwaza, ze nauczyciel pracuje zazwyczaj na ,,wyso-
kich obrotach”, musi bowiem wiele rzeczy spostrzegaé naraz, musi szybko analizo-
wac sytuacje, aby wiedzie¢, kiedy i na co zareagowad, a ktore sytuacje pozostawic
swojemu biegowi. Bycie dobrym nauczycielem to czgsto takze kwestia sprawnosci w orien-
towaniu sig, umiejetnos¢ odczytywania sygnatow, szybki refleks, tatwos¢ doboru wlasciwych
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wyrazow itp. (Janowski, 1998, s. 69). Nauczyciel powinien z zalozenia reagowac
szybko 1 skutecznie na wszelkie nieprawidlowosci zaobserwowane wsrdd ucznidw,
tymczasem w przypadku wychowania, nie da si¢ przewidzie¢ wszystkich sytuacji
i wskazac algorytmicznych rozwiagzan dla wszelkich problemowych sytuacji. Trudno
jest planowac i przewidzie¢ sytuacje, ktére moga zdarzy¢ si¢ w szkole, a ktére z na-
tury podlegaja zmianom w zaleznosci od partnera interakcji, a ich znaczenie wynika
z kontekstu spotecznego (Karkowska, 2005, s. 39). Jednak brak przytomnosci umy-
stlu nauczyciela moze udaremnié, ograniczy¢ lub spowolni¢ jego reakcje. Do tego typu
sytuacji, ktére po pierwsze, maja wyraznie interakcyjny charakter, po drugie, ktére
nie do konica sq przewidywalne i ktére ciggle pozostaja sporym wyzwaniem wycho-
wawczym dla nauczycieli, nalezq zachowania agresywne i przemocowe ucznidw.

Przemoc rowiesnicza w szkole

Agresja i przemoc w szkole maja r6zne oblicza. Agresje interpersonalng stanowia re-
akgcje i czynnosci (fizyczne, werbalne, symboliczne), ktére 1) motywowane sa inten-
cja szkodzenia, 2) prowadzq lub potencjalnie moga prowadzi¢ do negatywnych dla
ofiary konsekwencji i ktdére 3) pozostaja w wyraznej opozycji do zachowan prospo-
fecznych, takich jak wspétpraca, pomoc czy altruizm (Fraczek, 2002, s. 50). W przy-
padku zachowania agresywnego mamy do czynienia z réwnowaga w sile psychicznej
lub fizycznej pomie¢dzy osobami w nia zaangazowanymi. Natomiast o przemocy moz-
na méwic¢ w sytuacji nieréwnowagi sit. Specyficznym jej rodzajem w szkole jest bul-
lying (dreczenie, n¢kanie). Charakterystyczne dla niego sa trzy aspekty, mianowicie:
(1) dysproporcja sit miedzy sprawca a ofiarg, (2) trwatos¢ i regularno$¢ agresywnych
zachowan w czasie oraz (3) dzialanie z intencjq skrzywdzenia (por. TtuSciak-Deliow-
ska, 2010, s.1-2; Olweus, 2007). Przemoc réwiesnicza moze przybierac rézne formy,
m.in. (1) werbalng (np. przezywanie, grozenie), (2) fizyczna (np. bicie, uderzanie
piescia, kopanie, niewlasciwe dotykanie); czy (3) relacyjna (np. ignorowanie, zosta-
wianie, rozpowszechnianie plotek). Z badan Krystyny Ostrowskiej i Janusza Surzy-
kiewicza (2005) wynika, ze prawie co piaty uczen deklaruje, ze byl ofiargq réznego
rodzaju zachowan agresywnych w szkole. Z ostatnich reprezentatywnych polskich
badan (Giza-Poleszczuk i in., 2011) wynika, ze ofiarami dr¢czenia szkolnego (bully-
ingu) pada 9% polskich uczniéw. W szkolach podstawowych i gimnazjalnych poziom
nat¢zenia zjawiska jest znacznie wyzszy niz w szkotach ponadgimnazjalnych. W tych
badaniach zapytano uczniéw o ich dosSwiadczenia zwiazane z 26 rodzajami przemocy
réwiesniczej. Srednio uczniowie zaznaczali 3,6 rodzajow. Co czwarty uczen (24,6%)
nie doswiadczyl zadnego rodzaju przemocy. Jedna dziesigta uczniéw dosSwiadczata
za to wielokrotnie 10 lub wiecej rodzajow przemocy. W badaniach tych zaobserwo-
wano duze zréznicowanie mi¢dzyszkolne. Sa szkoly niemalze ,bez przemocy”, ale
prawie taki sam odsetek szkét (22%) ma powazny problem z zachowaniami agre-
sywnymi uczniéw. James D. Unnever i Dewey G. Cornell (2003) zauwazyli, ze w nie-
ktérych szkolach przemoc jest powszechnym i nieuniknionym elementem ich zycia.
W takich szkotach panuje, ich zdaniem, swoista , kultura bullyingu”. Oznacza to, ze
zachowania agresywne i przemocowe postrzegane s jako srodek do osiagniecia wyz-
szego statusu spotecznego i wzajemnej akceptacji. Uczniowie za$ sq przekonani, ze
nauczyciele sg pasywni, niezainteresowani ich problemami, nie chca lub nie potrafia
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pomoc ofiarom przemocy réwiesniczej. A zatem przyczyniaja si¢ do podtrzymania
istniejacej kultury i negatywnego klimatu.

Dzialania profilaktyczno-wychowawcze szkoly
przeciw przemocy wsrod uczniéw

Tomasz Garstka (2013) stwierdza, ze witasciwa rola szkoly w zapobieganiu i ogra-
niczaniu w niej przemocy réwiesniczej wymaga od dorostych analizy czterech ob-
szaréw: 1) postrzegania sytuacji przemocy réwiesniczej przez dorostych (nauczycieli
i rodzicéw), 2) indywidualnych postaw dorostych (nauczycieli i rodzicéw), 3) bu-
dowania Srodowiska niesprzyjajacego przemocy oraz 4) podejmowania dziatah pro-
filaktycznych. Jesli chodzi o obszar ostatni, czyli dziatania profilaktyczne, to moim
zdaniem, jest to obszar, ktéremu poswiecono dotychczas najwiccej miejsca w litera-
turze przedmiotu oraz w praktyce. Reforma systemu oswiaty z 1999 roku wprowa-
dzita w Polsce obowigzek posiadania przez szkol¢ programu wychowania, programu
nauczania, szkolnego systemu oceniania oraz szkolnego programu profilaktyki. Z za-
fozenia celem oddziatywan profilaktycznych jest polepszenie standardéw zycia po to,
by ograniczy¢ czynniki ryzyka, ktére moga by¢ przyczyna niewlasciwych zachowan,
zaburzen w zachowaniu czy patologii. Jak dotad opracowano kilka strategii profilak-
tycznych, u ktérych podstaw leza odmienne zalozenia teoretyczne oraz odmienne
dziatania. Wyr6zni¢ mozemy: 1) programy informacyjne, 2) programy afektywnej
edukacji, 3) programy kompetencji spolecznej, 4) programy dziatan alternatywnych,
oraz 5) programy wczesnej interwencji. Programy te moga by¢ prowadzone przez
specjalistéw oraz przez réwiesnikow, ktérzy zostali odpowiednio przygotowani (Bo-
rzucka-Sitkiewicz, 2013, s. 86—89). Jednak, jak stusznie zauwazaja K. Ostrowska
i J. Surzykiewicz (2005, s. 178), jesli kto$ twierdzi, Ze ograniczanie zachowan prze-
mocowych da si¢ zrealizowac jedynie za pomoca odpowiednich programéw trenin-
gowych, bez uwzglednienia kontekstu, jego sensu, czy znaczenia doSwiadczanych
relacji miedzy uczestnikami procesu dydaktyczno-wychowawczego, nie powinien si¢
wecale dziwid, jesli jego koncepcja zadziata jedynie w warunkach laboratoryjnych.
Bez dbalosci bowiem o odpowiedni pedagogiczny kontekst nie bedzie ona raczej sku-
teczna w rzeczywistoSci szkolnej. Ponadto jednym z najpowazniejszych niebezpieczeristw
przesadnego eksponowania filozofii profilaktyki w mysli i praktyce pedagogicznej jest swoista
rezygnacja z wychowania na rzecz zapobiegania (Surzykiewicz, 2008, s. 321). Dlatego
tez, od pewnego czasu coraz wiecej méwi si¢ takze o istocie budowania Srodowi-
ska, ktére bedzie niesprzyjajace dla wszelkich niewtasciwych zachowan. Zaleca si¢
dbanie chociazby o wtasciwy klimat czy kulture szkoly (por. Kulesza, 2011), kt6-
re beda budzi¢ i rozwija¢ pozytywne oraz twdrcze mozliwosci uczniéw. Majac za$
na uwadze spoteczny kontekst przemocy réwiesniczej, a zatem fakt, iz zazwyczaj
jest ona dokonywana w obecnos$ci innych uczniéw, prébuje wlaczac si¢ calg spotecz-
nos$¢ szkolng we wspdlne budowanie przyjaznego i bezpiecznego srodowiska oraz
rozwigzywanie ewentualnych probleméw (Tlusciak-Deliowska 2014b). Przyjmuje
sie, ze rozwigzania obejmujace calg grupe sq bardziej skuteczne, gdyz czynia kazde-
go odpowiedzialnym za sytuacje¢, ucza wzajemnej pomocy oraz oznaczajq prace nad
normami klasy szkolnej, ktére umniejszaja znaczenie przemocy (por. Veenstra i in.,
2014, s. 1). Jednakze w tym nurcie takze formuluje si¢ pewne powinnosci i wytyczne
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dla nauczyciela, w zasadzie nie pytajac go o zdanie na ten temat. Dochodzimy wigc
do pomijanej, w mojej ocenie, kwestii. Jest to paradoks, bowiem z jednej strony cia-
gle jest mowa o nauczycielu, o tym, jak powinien pracowad, jakie programy profi-
laktyczne realizowaé, na co zwraca¢ uwage, o co zabiega¢ w pracy z uczniami, jak
dba¢ o dobry klimat szkoly itd., jednak z drugiej strony czynniki zwigzane z osoba
nauczyciela sa pominicte. Nauczyciel nie jest przeciez tylko narzedziem. Patrzymy
na nauczyciela, ale tak, jakbySmy go nie widzieli. Jak 6w nauczyciel zapatruje si¢
na zachowania agresywne i przemocowe uczniéw, jak sobie z nimi radzi, z czego jego
zachowania wynikaja, co oznaczajq dla niego samego? Tym kwestiom chcialabym
przyjrzec si¢ teraz nieco blizej.

Nauczyciel w sytuacji agresywnych i przemocowych
zachowan uczniéw

Zatozenie, ze nauczyciele moga duzo zrobi¢, by zahamowa¢ przemoc réwiesnicza
w szkole, moze brzmi trywialnie, niemniej jest prawdziwe i w zasadzie kluczowe.
Rola nauczyciela w tej sytuacji nie ogranicza si¢ jedynie do realizowania przez niego
programéw profilaktycznych. Zasadnicza moze by¢ sama postawa i zachowanie na-
uczyciela, ktére na co dzienh obserwujq uczniowie, jak réwniez jego poglady na temat
zachowan agresywnych. Te kwestie nie moga by¢ obojetne, gdyz to wlasnie postawy
izachowania nauczyciela moga przesadzac o skutecznosci wszelkich innych zabiegéw
podejmowanych w szkole na rzecz przeciwdzialania i ograniczania w niej przemocy.

Tomasz Garstka (2013) na podstawie modelu analizy transakcyjnej stwierdza,
ze nauczyciel musi spelni¢ kilka warunkéw, by efektywnie przeciwdziata¢ przemo-
cy réwiesniczej. Mianowicie nauczyciel powinien (1) dostrzec przejawy przemocy
lub sygnaly, ktére ja zapowiadaja, (2) nada¢ im wlasciwe znaczenie, (3) rozpoznac
swoje mozliwosci wplynigcia na sytuacje i dokonania zmiany oraz (4) mie¢ poczucie
osobistej kompetencji w reagowaniu na przemoc uczniéw i wdrazaniu okreslonych
rozwigzan. Cytowany autor 6w model zastosowal do wyjasnienia biernosci dorostych
wobec ,,gwaltownej” i,,0strej” przemocy rowiesniczej lub niezapobiezenia jej. W dal-
szej czeSci chciatabym dokona¢ analizy dziatah nauczyciela w sytuacji przemocy ré-
wiesniczej (nie tylko tej ,ostrej”), uwzgledniajac zasygnalizowane przez T. Garstke
elementy, ale takze indywidualne czynniki warunkujace interpretacje sytuacji przez
nauczyciela, a zarazem wyznaczniki jego reakcji (lub jej braku) oraz konsekwencje
tych reakcji dla niego samego i dla uczniéw.

Rozwazmy sytuacje nauczyciela w kontekscie zachowan agresywnych i przemo-
cowych pomiedzy uczniami. Nauczyciel moze 1) by¢ ich bezposrednim $wiadkiem
(kiedy widzi béjke ucznidéw, kiedy styszy, jak uczniowie si¢ obrazajq uzywajac wulga-
ryzmow itp.), 2) moze zostaé poinformowany o takich zachowaniach przez uczniéw,
wspoélpracownikéw lub rodzicéw, 3) moze domyslac sie, ze jakis uczen jest ofiarg
przemocy (lub jest w nia zaangazowany w jaki$ inny sposob) ze wzgledu na jego
,,dziwne” zachowanie (np. pogorszenie ocen, pogorszenie zachowania, opuszczanie
zajeé, samotne spedzanie przerw itp.) lub 4) moze by¢ zupetie nieswiadomy ich
istnienia.

W sytuacji bezposredniego kontaktu nauczyciela z niewtasciwymi zachowaniami
uczniéw, by nauczyciel moégt zareagowad, musi wpierw dane zdarzenie zinterpreto-
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wac jako agresywne. A zatem wazne jest, jak nauczyciel postrzega t¢ sytuacje, czy
uwaza jq za zagrazajaca i czy wie, jak interweniowac i czy potrafi to zrobi¢. Definicja
sytuacji jako zdarzenia zawierajacego niewlasciwe zachowania uczniéw pociaga za-
tem za soba zbidr pewnych oczekiwan. Wtasciwa interpretacja i zrozumienie tego, co
si¢ dzieje, wymaga dysponowania jaka$ strukturg wiedzy, do ktérej nauczyciel moze
odnies¢ docierajaca informacje (Wojciszke, 2011, s. 80). W zaleznosci od tego, jaka
struktura wiedzy (schemat) zostanie zaktywizowana, bedzie to miato wplyw na ro-
zumienie dostrzezonych zdarzen. Zatem istotnego znaczenia nabiera przygotowanie
merytoryczne nauczyciela oraz jego doswiadczenie zawodowe oraz zyciowe. MOwiac
0 przygotowaniu merytorycznym mam na mysli czas studiéw, przygotowanie peda-
gogiczne, dodatkowe szkolenia i kursy z zakresu przeciwdziatania przemocy w szko-
le oraz znajomos$¢ procedur post¢powania w takich sytuacjach opracowanych przez
szkote. Odpowiednia wiedza i dobre przygotowanie do postepowania w zaistnialych
sytuacjach utatwia nauczycielom podejmowanie trafnych decyzji i reagowanie (No-
wakowska, 2004, s. 166). Z obserwacji Jana Kallestada i Dana Olweusa (2003), jak
rowniez z badan Katriny Craig, Davida Bella i Alana Leschieda (2011) wynika, Ze na-
uczyciele, ktérzy odbyli jakie$ szkolenie z zakresu przeciwdziatania przemocy w szko-
le, sa bardziej pewni siebie i w wigkszym stopniu przejmuja si¢ przejawami tych
zachowan wsrdd swoich uczniéw w przeciwienstwie do nauczycieli, ktérzy takiego
przygotowania nie majq. Nauczyciele takze zgtaszaja potrzebe doszkalania z tego za-
kresu, gdyz nie czuja si¢ odpowiednio przygotowani do radzenia sobie w takich sy-
tuacjach (por. Merrett i Wheldall, 2003). Z badath Marka Kuleszy (2011, s. 350-351)
wynika, Ze w ocenie nauczycieli to wlasnie doskonalenie wiedzy i umiejetnosci kadry
pedagogicznej w zakresie problematyki agresji i przemocy w szkole (ogélnie w sys-
temie edukacji) jest najbardziej skutecznym z mozliwych dziatan prewencyjnych.

We wlasciwej interpretacji zaobserwowanych zachowan znaczenie moze mie¢ tak-
ze osobiste doswiadczenie nauczyciela wynikajace z przemocy réwiesniczej w szkole,
czyli tzw. wilasna historia. Wszakze nauczyciele tez kiedy$ byli w wieku szkolnym
1 maja rézne — zaréwno pozytywne jak i negatywne — doSwiadczenie z tego okresu
(uwzgledniajace takze percepcje dzialan éwczesnych nauczycieli), ktére moga rzu-
towac¢ na ich obecng prace dydaktyczno-wychowawcza. Z badat przeprowadzonych
przez K. Craig, D. Bella i A. Leschieda (2011) wynika, ze przygotowujacy si¢ do za-
wodu nauczyciele, ktérzy byli w jakim$ stopniu zaangazowani w przemoc réwie-
$nicza lub byli jej Swiadkami w swoich czasach szkolnych, wykazywali si¢ aktual-
nie wickszg wrazliwo$cia w rozpoznawaniu zachowan agresywnych. Byli bardziej
pewni w identyfikowaniu takich zachowan oraz aktywnym radzeniu sobie z nimi.
Podobny rezultat uzyskano w innych badaniach (por. Mishna i in., 2005; Oldenburg
iin., 2014), jak réwniez moje wstepne rozpoznanie przeprowadzone wsrod studen-
téw pedagogiki z uwzglednieniem ich doswiadczen z zachowaniami przemocowymi
w swoich szkotach, dostarcza podobnych dowodéw?.

Rézne dosSwiadczenia wlasne zwigzane z przemoca réwiesnicza (jako swiadek,
sprawca, a zwlaszcza jako ofiara) majag wplyw na uksztaltowanie zdolnosci empa-
tii danej osoby (Oldenburg i in., 2014), czyli jej umiejetnosci zrozumienia sytuacji
innych oraz wspétodczuwania ich emocji. Faye Mishna i wspétpracownicy (2005)
przeprowadzili wywiady z trzynastoma nauczycielami, ktérzy byli ofiarami przemocy
ze strony swoich rowiesnikéw w szkole i w efekcie analiz doszli do wniosku, ze ci na-
uczyciele mieli sSwiadomos¢, ze ich wlasne do$wiadczenia tego typu uczynily z nich
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bardziej wrazliwych na innych i na ich problemy, a zarazem bardziej zmotywowa-
nych do rozpoznawania przejaw6éw przemocy wsréd swoich uczniéw i przeciwdzia-
fania im. Empatia jest jednym z wyznacznikéw pomagania innym (Wojciszke, 2011,
s. 364). W sytuacji przemocy w szkole, dostrzeganie przez nauczyciela, ze jakis uczen
cierpi, moze by¢ impulsem do jego reakcji. Otwartos$¢ i wrazliwos¢ na komunikaty
wysylane przez uczniéw ulatwia wzajemne porozumienie. Z badan Diane L. Byers,
Neriny J. Caltabiano oraz Marie L. Caltabiano (2011) wynika, ze nauczyciele wyrazali
wysoki poziom empatii szczegbélnie wobec uczniéw, ktérzy byli ofiarami przemocy
fizycznej oraz werbalnej i ci nauczyciele sytuacje przemocy postrzegali powazniej
i w zwigzku z tym byli bardziej sktonni do doraznej reakcji. Ale zalezno$¢ ta nie wy-
stepowala juz w odniesieniu do ukrytych form agresji, takich jak wykluczenie z gru-
py. Empatyzowanie z ofiara moze by¢ zatem czynnikiem motywujacym nauczyciela
do podjecia dziatania, by poméc ofierze.

Oprécz oméwionych czynnikéw, za interpretacje i reakcje nauczyciela beda od-
powiadaly takze jego osobiste postawy, przekonania i opinie. Tak na pozér moze si¢
wydawacd, ze podejmowanie problematyki postaw nauczyciela wobec przemocy i jej
badanie jest zupelnie zbedne, kazdy bowiem nauczyciel niejako z natury posiada
(czy raczej — powinien posiadac) postawe przeciwna i nieakceptujaca zadnej formy
zachowania agresywnego Czy przemocowego oraz wyraza swoim zachowaniem wy-
razny brak tolerancji i zrozumienia dla tego typu zachowan. Nauczyciel ma wszakze,
jak zostalo to wczesniej nakreSlone, spoleczny obowiagzek reagowania na wszelkie
niewlasciwe i negatywne zachowania uczniéw. Jednak okazuje si¢, ze w praktyce nie
jest to wcale tak oczywiste (por. Nesdale i Pickering, 2006, s. 110).

Przypuszczam, ze wickszo$¢ nauczycieli zapytanych bezposrednio i oficjalnie
o ich stanowisko wobec przemocy w szkole, wyrazi swéj stanowczy sprzeciw wobec
tych zachowan, brak akceptacji i zgodzi si¢ z postulatem przeciwdzialania im. Ale
o ile og6lna postawa nauczyciela wobec zachowan agresywnych moze by¢ wyraznie
dezaprobujaca, to juz przekonania na temat poszczegélnych form zachowan agre-
sywnych, ich przejawdw, przyczyn zachowan agresywnych i mozliwosci radzenia
sobie z nimi, czy 0s6b, ktére sa w nie zaangazowane, moga by¢ juz bardziej niejedno-
znaczne. Co to moze oznaczac? Nauczyciele moga mie¢ ré6zne przekonania czy swoje
zdroworozsadkowe interpretacje chociazby na temat przyczyn zachowan agresyw-
nych i przemocowych uczniéw, co bedzie wskazywalo na dominujacy rodzaj atrybu-
¢ji. Tworcq teorii atrybugji jest Fritz Heider (1958 cyt. za: Wojciszke, 2011, s. 134),
ktéry uwazat, ze zachowanie jednostki moze wynika¢ z przyczyn wewngetrznych
(tkwiacych w jednostce) i zewnetrznych (tkwigcych w otoczeniu). Bernard Weiner
(1986 cyt. za: Wojciszke, 2011, s. 134) dolaczyl do wymiaru umiejscowienia przyczyn
zachowania wymiar ich statosci versus zmiennosci oraz kontrolowalnosci. Rodzaj do-
konanej atrybucji wplywa na oczekiwania co do przysztosci, jak réwniez na odczu-
wane emocje i poziom wykonania zadania. Koncepcje te moga rzuci¢ nieco swiatla
na ewentualna reakcje nauczyciela w sytuacji przemocy ucznidéw. A wiec nauczyciele,
ktérzy uwazaja, ze przyczyna zachowan agresywnych i przemocowych uczniéw sa
czynniki zewnetrzne, ktére sq niezalezne od nauczyciela i ktére trudno kontrolowag,
raczej nie beda podejmowali dziatan interwencyjnych lub beda podejmowa¢ dziata-
nia nieskuteczne. Ci nauczyciele moga by¢ przekonani, ze ich dziatania i tak niewiele
zmieniq (jesli w ogdle cokolwiek) w tej sytuacji. W przeciwienistwie do nauczycieli,
ktérzy uwazaja, ze za niewlasSciwe zachowania uczniéw odpowiadajq czynniki we-
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wnetrzne, a zatem takie, nad ktérymi mozna pracowa¢d. Ci moga czu¢ wicksza odpo-
wiedzialnos$¢ za dang sytuacje i w efekcie zobowiazanymi do podjecia dziatania. Beau
Oldenburg i wspoélpracownicy (2014), w badaniach przeprowadzonych z udzialem
3385 uczniéw szko6t podstawowych oraz 139 nauczycieli, uwzglednili m.in. role przy-
pisywanych przez nauczycieli Zrédet przyczyn zachowan agresywnych (wewngetrzne
versus zewnetrzne) dla podejmowanych przez nauczyciela interwencji i okazato sie,
ze wickszy wskaznik wiktymizacji odnotowano w klasach, ktérych nauczyciele byli
przekonani, ze nie majq wplywu na zachowania agresywne uczniéw, albowiem czyn-
niki je warunkujace wymykaja si¢ spod ich kontroli. Autorzy stwierdzili, ze w takich
sytuacjach nauczyciele nie czujq si¢c odpowiedzialni za rozwiazanie problemu i nie sa
zmotywowani do podjecia jakichkolwiek dziatan.

Oprécz tego nauczyciele moga zywic jeszcze inne przekonania na temat zacho-
wan agresywnych uczniéw. Przykladowo — niektérzy nauczyciele postrzegaja prze-
moc relacyjng jako mniej zagrazajaca w przeciwienistwie do przemocy fizycznej czy
werbalnej oraz niepowodujaca cierpienia i krzywdy ofiary (Bauman i Del Rio, 2006;
Byers, Caltabiano i Caltabiano, 2011). Nauczyciele nie traktuja ,,powaznie” tej formy
przemocy (Mishna i in., 2005), w zwigzku z tym, ich zdaniem, nie trzeba nic robi¢
z takimi zachowaniami. Nauczyciele moga takze postrzega¢ zachowania agresywne
lub niektére ich formy jako catkiem normalne , w tym wieku” lub po prostu ,nor-
malne” w ogéle, dlatego tez nie podejmuja zadnych czynnosci, by im przeciwdziata¢
(Mishna i in., 2005; Sairanen i Pfeffer, 2011). Ken Rigby (2010, s. 174) zauwaza, ze
jesli w szkole i wsrdd nauczycieli panuje przekonanie, ze zachowania agresywne sa
czymS$ ,naturalnym”, to jakiekolwiek programy profilaktyczne, czy inne dzialania
w niej podejmowane, nie maja w niej racji bytu i na pewno nie beda skuteczne.
Beda oznaczaly tylko stwarzanie pozoréw ograniczania przemocy w szkole. Niektd-
rzy nauczyciele za$ sa zdania, zZe uczniowie sami powinni sobie poradzi¢ w takich
sytuacjach, woéwczas ,,wzmocnia swoéj charakter”. Dodatkowo, nauczyciele moga po-
strzega¢ ofiar¢ jako osobe malo asertywng, nieporadng, a nawet sama sobie winna
za to, ze jest ofiarg (Mishna i in., 2005).

Nauczycielska percepcja uczniéw, ktérzy biora udzial w zachowaniu agresyw-
nym, moze determinowac reakcje nauczyciela lub jej brak. Z percepcja nieodtacznie
zwigzane jest ocenianie ludzi, ktére moze wywiera¢ wpltyw na dalsze losy jednostek
ocenianych (Wojciszke, 2005, s. 69). Na oceniajagcego czyha jednak wiele niebezpie-
czenistw, a jednym z nich jest etykietowanie, ktére jest cz¢stq ,,przypadtoscia” na-
uczycieli. Etykietowanie prowadzi do zaliczania uczniéw do uproszczonych kategorii
zbiorowych, takich jak np. dobre dziecko, lobuz itp., i nastepnie stosowania pewnych
strategii postepowania nie tyle wobec jednostek, co kategorii tych uczniéw. Dodat-
kowo tzw. dobre dzieci zazwyczaj sq lubiane przez nauczycieli, a zupelnie odwrotnie
sympatia ukfada si¢ wobec lobuzéw. Zatem wedlug raz uksztaltowanej opinii na-
uczyciel ocenia i wychowuje (Kruszewski, 2009, s. 140—141). Przenoszac mechanizm
etykietowania i jego konsekwencji na sytuacje zachowan agresywnych uczniéw
mozna przypuszczad, ze reakcja nauczyciela bedzie zalezata np. od wczesniejszej oce-
ny agresora jako ,,dobrego dziecka” versus ,fobuza”. Jesli zachowania aspolecznego
dopusci si¢ dobry uczen, zostanie ono potraktowane przez nauczyciela jako jedno-
razowe odstepstwo od normy (,,zdarzylo si¢”) i zapewne nauczyciel nie podejmie
zadnego dziatania, by cokolwiek w tej sytuacji zmienié. Podczas gdy takie samo za-
chowanie w wykonaniu tobuza bedzie spostrzezone jako zgodne z ,,oczekiwaniami”
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nauczyciela i spowoduje, ze nauczyciel w jaki§ sposéb zareaguje. Lobuz bedzie
postrzegany jako osoba ponoszaca odpowiedzialnos¢ za swoje czyny i zastugujaca
na kare. Efekt tego typu zostal udokumentowany m.in. w badaniach Drew Nesdale
i Kaye Pickeringa (2006). Etykietowanie i postepowanie nauczycieli zgodnie z raz
sformulowana przez siebie opinia jest oczywiscie krzywdzace dla uczniéw i moze
by¢ przez nich postrzegane jako wyraznie niesprawiedliwe. Moze réwniez skutkowaé
wzmacnianiem niektérych nieprawidtowych zachowan uczniéw.

Z przekonaniami nauczycieli na temat przemocy réwiesniczej wiaza si¢ tez prze-
konania na temat swojej roli i mozliwosci przeciwdzialania temu zjawisku. Wyrazaja
si¢ one w poczuciu wlasnej skutecznosci nauczycieli. Pojecie postrzeganej wlasnej
skutecznosci zostalo wprowadzone przez Alberta Bandur¢ (1977), ktéry zajmowat
si¢ modyfikacja zachowan ludzi. Poczucie skutecznosci wyraza obraz kompetencji
jednostki, jej wyposazenie w Srodki umozliwiajace przeprowadzenie zamierzonych
dzialani. Wyzsze poczucie wlasnej skutecznosci zwicksza motywacje do dziatania
i przekiada si¢ na lepsze osiagni¢cia jednostki, poniewaz skiania do zainwestowania
wickszego wysitku w dziatanie i wytrwatosci (Juczynski, 2000, s. 11-12). Przypisy-
wana sobie kompetencja wyznacza zatem sil¢ zaangazowania si¢ w dane postepowa-
nie. Stopieni, w jakim nauczyciele oceniaja swoje umiejetnosci do poradzenia sobie
Z przemoca uczniéw, moze mie¢ wplyw na prawdopodobienistwo ich reakgji i sposob
zachowania. Zainicjowanie dzialania wymaga odpowiedniego wysitku ze strony na-
uczyciela, jego podtrzymanie za$ pomimo réznych przeciwnosci musi by¢ wsparte
wytrwaloScig. Z badan Catherine P. Bradshaw, Anne L. Sawyer i Lindsey M. O’Bren-
nan (2007) przeprowadzonych z udziatem uczniéw i pracownikéw 75 szkét podsta-
wowych, 20 szkét gimnazjalnych i 14 szkét srednich w Maryland wynika, ze wicksze
poczucie skuteczno$ci w radzeniu sobie z przemoca pracownikéw szkoly zwickszato
prawdopodobienistwo ich reakcji oraz skutecznej interwencji. Istotnym predykto-
rem poczucia skutecznosci, jak réwniez aktualnych postaw wobec zjawiska przemo-
cy w szkole, byly wlasne doswiadczenia z przemoca szkolna w mtodosci badanych.
Z kolei D. L. Byers, N. J. Caltabiano oraz M. L. Caltabiano (2011) na podstawie prze-
prowadzonych wsréd 62 nauczycieli badan stwierdzily, ze wicksze poczucie wlasnej
skuteczno$ci nauczycieli zwigzane bylo nie tyle z wiekiem czy stazem pracy nauczy-
ciela, ile z udziatem w dodatkowych formach doskonalenia zawodowego, podczas
ktérych omawiano i przygotowano do radzenia sobie z przemocq réwiesnicza. Zatem
poczucie wiasnej skutecznosci wynika np. z odpowiedniego przygotowania do ra-
dzenia sobie w pewnych sytuacjach lub uprzedniego doswiadczenia takich sytuacji,
w ktérych podjete dzialanie bylo efektywne (por. Oldenburg i in., 2014).

Zdaniem Michaela J. Boultona (1997), zeby nauczyciel moégt efektywnie zapo-
biegac i redukowa¢ bullying w szkole powinien, po pierwsze, wierzy¢, ze moze mieé
wplyw na sytuacje, po drugie, mie¢ poczucie pewnosci, ze uda mu si¢ skutecznie
zainterweniowad. Innymi stowy, nauczyciel powinien mie¢ przekonanie, ze jego za-
chowanie moze przyczyni¢ si¢ do poprawy sytuacji. Tymczasem nauczyciel moze
po prostu obawia¢ si¢, ze nie poradzi sobie z agresja uczniéw i gdyby tak si¢ stato,
mogloby to oznacza¢ dla niego utrate autorytetu w oczach uczniéw czy innych na-
uczycieli. Jezeli nauczyciele postrzegajq siebie za niezdolnych do poradzenia sobie
z przemoca w szkole, to albo pozostang bierni, albo podejmowane przez nich wysitki
(podejmowane giéwnie ze wzgledu na wymagania i oczekiwania spoteczne: bo tak
nalezy, bo trzeba co$ zrobi¢ itp.) raczej nie odniosq zamierzonego efektu. Dlaczego
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nauczyciele moga postrzegac siebie jako osoby nieskuteczne w zakresie radzenia so-
bie z przemoca? Po pierwsze, ze wzgledu na brak odpowiedniej wiedzy czy doswiad-
czenia. W takiej sytuacji ich poczucie skutecznosci jest adekwatne do rzeczywistosci,
albowiem odzwierciedla realny stan ich kompetencji i mozliwosci. Po drugie, na-
uczyciel moze mie¢ za soba doswiadczenia w zakresie podejmowania réznych dzia-
fan na rzecz zapobiegania czy ograniczania zachowan agresywnych, ktére jednak nie
przyniosty wigkszych rezultatéw. Taki stan rzeczy moze przyczyniac si¢ do wzmoc-
nienia lub utrzymywania negatywnych przekonan na temat swojej roli w zakresie
przeciwdzialania przemocy w szkole i w rezultacie do biernosci nauczyciela (Yoon,
2004). Mozna zatem przypuszczad, ze w szkolach, w ktérych nauczyciele sa przeko-
nani, ze nie sa w stanie poradzi¢ sobie (z r6znych powod6éw) z zachowaniami agre-
sywnymi i przemocowymi uczniéw, takie zachowania bedq na porzadku dziennym.

Jina S. Yoon (2004) przeprowadzila badania wsréd nauczycieli szkét gimnazjal-
nych uwzgledniajac trzy z oméwionych powyzej czynnikéw, tj. ocene sytuacji jako
powaznej (definicja sytuacji jako zagrazajacej), poczucie wilasnej skutecznosci oraz
poziom empatii wobec ofiary. Okazatlo si¢, ze wszystkie stanowia istotne predykto-
ry prawdopodobiefistwa reakcji nauczyciela na bullying. Szczegélnie nauczyciele,
ktérzy postrzegali przemoc réwiesniczg bardziej powaznie i oceniali wysoko swo-
ja skuteczno$¢ oraz w wigkszym stopniu empatyzowali z ofiarg, reagowali szybko
i efektywnie. J.S. Yoon stwierdzita, ze najwazniejszym jednak z tych czynnikéw byta
wlasciwa interpretacja powagi sytuacji.

Omowione czynniki, ktére odpowiadajq za ocen¢ przez nauczyciela sytuacji,
w ktoérej bezposrednio uczestniczy oraz za jego reakcje lub jej brak, beda mialy tak-
ze znaczenie wéwczas, gdy (1) nauczyciel domysla si¢, ze jaki$ uczen jest ofiara
przemocy lub jest w zachowania agresywne zaangazowany w jakis$ inny sposob, jak
rOwniez w sytuacji, (2) gdy nauczyciel dowie si¢ o wystepowaniu zachowan agre-
sywnych od osoby trzeciej. Oczywiscie nie nalezy zapomina¢ o czynnikach kontek-
stowych, jak np. wypracowane przez szkole strategie post¢powania w okreSlonych
sytuacjach, ktére takze beda miaty wplyw na podjecie przez nauczycieli dziatania
i rodzaj dziatania. Jednak chciatabym podja¢ zagadnienie, kiedy nauczyciel zostaje
poinformowany przez uczniéw o przemocy pomiedzy réwieSnikami. Taka sytuacja
zdarza si¢ rzadko (Novick i Isaacs, 2010), niemniej nie pozostaje ona bez znaczenia.
Z badan przeprowadzonych w ramach programu ,,Szkota bez przemocy” wynika, ze
dla uczniéw szkét gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych wazne jest to, czy ucznio-
wie maja poczucie, ze w sytuacji dreczenia beda mogli zwr6ci¢ sie do kogo$ z kadry
pedagogicznej. W szkolach, w ktérych uczniowie mieli takie poczucie, odnotowa-
no mniejsze natezenie dreczenia (Komendant-Brodowska iin., 2011, s. 31). Jednak
badania potwierdzajg, ze nawet jesli uczniowie zglaszaja nauczycielowi o przypad-
kach przemocy, to czesto nie sg traktowani przez niego powaznie (Oliver i Candappa,
2007; Newman i Murray, 2005).

I ostatnia z mozliwych okolicznosci, w jakiej moze znalez¢ si¢ nauczyciel w zwiaz-
ku z przemoca wsréd ucznidéw, to sytuacja, gdy nauczyciel nie wie, ze uczniowie
przejawiaja zachowania agresywne i przemocowe. Co prawda wdwczas moze zro-
dzi¢ si¢ refleksja (ktéra szybko pojawitaby si¢ wsréd opinii publicznej): ,,co z niego
za nauczyciel, skoro nie wie, co dzieje si¢ pomi¢dzy uczniami?”. Dopusémy jednak
taka mozliwo$¢. Nalezy jednak rozrézni¢ rzeczywista niewiedze nauczyciela od nie-
wiedzy ,,udawanej”. Nauczyciel moze nie wiedzie¢, ze jakie$ zdarzenie miato miejsce
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chociazby ze wzgledu na fakt, ze przemoc réwiesnicza zdarza si¢ tam, gdzie nie ma
nauczyciela, czyli np. w drodze do szkoly, w toalecie, w szatni. Ponadto niektére for-
my przemocy réwiesniczej maja wyraznie ukryty charakter, np. rozpowszechnianie
krzywdzacych plotek mi¢dzy uczniami czy cyberbullying, w zwigzku z tym nauczy-
cielowi (inie tylko jemu) trudno jest je zauwazy¢. W takiej sytuacji trudno wymagac
natychmiastowej reakcji od nauczyciela. Oprécz tego, majac na uwadze szereg zadan
i obowigzkéw nauczyciela, stawianych przed nim oczekiwan, moze zdarzy¢ sie, ze
niewiedza wynika¢ bedzie po prostu z przepracowania, z przecigzenia codziennymi
obowiazkami, w efekcie ktérych nauczyciel nie dostrzega otaczajacych go niepoko-
jacych sygnaltéw czy zdarzeni. W tym przypadku blisko juz do wypalenia zawodowe-
go nauczyciela i spadku jego ogélnej efektywnosci, réwniez w zakresie nauczania.
Zatem taka sytuacja powinna by¢ alarmujaca zaréwno dla samego nauczyciela, jak
1jego wspoltpracownikow.

Zupelnie inna jest sytuacja, kiedy nauczyciel udaje, ze nie wie o przemocy réwie-
$niczej pomiedzy uczniami. Moze tak zrobi¢ z r6znych powoddw (o ktérych poniekad
byta mowa wczesniej), np. nie posiada kompetencji, by odpowiednio zareagowac, boi
si¢ cokolwiek zrobi¢, nie chce mu si¢, uwaza, ze to nie jest problem itd. Konsekwen-
cje takiej markowanej postawy moga by¢ daleko idace, zwlaszcza gdy uczniowie 6w
poz6r dostrzegaja. Zanim omoéwie mozliwe tego implikacje, chciatabym przedstawic
jeszcze inne, mozliwe reakcje nauczycieli. Przyjmujac zatem, ze nauczyciel wilasci-
wie zinterpretowal zdarzenie jako zdarzenie agresywne (niezaleznie od tego, czy je
dostrzegt, czy zostat o nim poinformowany), nauczyciel podejmuje dzialanie. Oczy-
wiscie nie da si¢ oméwi¢ w sposdb wyczerpujacy pelnego repertuaru reakcji i dziatan
nauczyciela, niemniej mozna wskaza¢ pewne ich rodzaje. Oprécz indywidualnych
wyznacznikéw postepowania nauczyciela, w pewnym stopniu dziatania nauczyciela
beda wynikaly ze szkolnych procedur méwiacych, jak nalezy w takiej sytuacji posta-
pi¢. Ken Rigby i wspoipracownicy (2004) twierdza, ze mozna wyr6zni¢ dwa gtéwne
kierunki dziatan szkoly wobec przemocy réwiesniczej: (1) zorientowany na zasady
i kary oraz (2) zorientowany na rozwigzanie konkretnego problemu. W pierwszym
przypadku chodzi o sformutowanie wyraznych zasad funkcjonowania w szkole oraz
konsekwencji, jakie moga spotkac uczniéw, ktérzy nieprzestrzegajq zasad. Ten rodzaj
podejscia ma charakter wyraznie punitywny, dyscyplinujacy. Opracowane zostajq bo-
wiem mozliwe sankcje za niewlasciwe zachowanie, takie jak np. pozbawienie ucznia
pewnych przywilejéw, wydalenie ze szkoly. W drugim podejsciu natomiast dazy si¢
do rozwigzania problemu bez uzycia metod represyjnych. Przy takim stanowisku
stosuje si¢ np. mediacje, probuje wlaczy¢ cala spotecznosé¢ szkolna w rozwigzanie
problemu, uwzglednia si¢ naprawienie szkody przez sprawce itp. Szkota moze sprofi-
lowac si¢ w strong¢ jednego z tych podejs¢, co w pewnym sensie bedzie zawezato dzia-
fania podejmowane przez nauczycieli, poniewaz bedzie oczekiwato si¢ od nauczycieli
takich, a nie innych rozwiazan.

Ciekawa koncepcje rodzajéw reakcji nauczycieli na przemoc réwiesnicza przed-
stawita Megan L. Marshall i wspoétpracownicy (2009) na podstawie przeprowadzo-
nych badat z nauczycielami. Ich zdaniem reakcje nauczycieli mozna rozpatrywac
z punktu widzenia dwéch wymiaréw, tj. intencji nauczyciela (cel lub uzasadnienie
reakcji) oraz zaangazowania nauczyciela. Intencja nauczyciela zostata skategory-
zowana jako konstruktywna (np. ochrona ofiary) versus punitywna (np. dazenie
do usunigcia sprawcy ze szkoly). Natomiast zaangazowanie nauczyciela jako reakcja
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bezposrednia lub posrednia. Jako nastepstwo tych rozwazan pojawia si¢ pytanie,
jakie dziatania podejmowane sa najcz¢sciej przez nauczycieli w zwiazku z zachowa-
niami agresywnymi wsrdd uczniéw? Jesli chodzi o nasze Srodowisko edukacyjne to
odpowiedzi na to pytanie dostarczaja badania prowadzone na prébach ogélnopol-
skich przez CBOS. O dzialania nauczycieli pytano zar6wno nauczycieli, jak i uczniéw.
Z badan przeprowadzonych w 2006 (Przemoc w szkole...) w 150 szkotach z udzialem
3085 uczniéw, 900 nauczycieli wynika, ze reakcje nauczycieli na przemoc réwiesnicza
w szkole sa inaczej odbierane przez obie strony. Nauczyciele oceniaja swoja role w ta-
kich sytuacjach zdecydowanie korzystniej. Przypisujq sobie i swoim wspoétpracowni-
kom gléwnie zachowania o charakterze mediacyjnym i interwencyjnym (np. staraja
si¢ rozmawial z uczniami, dazq do rozwiazania konfliktu, prosza o interwencj¢ ro-
dzicéw). Uczniowie z kolei przypisuja nauczycielom przede wszystkim bezradnos¢,
biernos¢, ewentualnie dazenie do pozbycia sie¢ , ktopotu” droga relegowania ucznia
sprawiajacego problemy ze szkoly. Réwnie wyrazna rozbiezno$¢ wystepuje w kwe-
stii opinii na temat wyst¢powania w szkole samego zjawiska przemocy. Nauczyciele
cze¢sciej niz uczniowie sa przekonani, ze takiego problemu w szkole nie ma. Co pig-
ty uczen jest zdania, ze nauczyciele nie reagujq na przemoc, bo o niej nie wiedza.
Uczniowie gimnazjéw w szczeg6lnosci zauwazaja, ze nauczyciele uchylaja si¢ od re-
akgji (,,udaja, ze tego nie widzq”). Podobne rezultaty otrzymano w pdzniejszych i za-
razem ostatnich ogélnopolskich badaniach (Giza-Poleszczukiin., 2011). Nauczyciele
odpowiadali, ze zazwyczaj reaguja na zjawisko aktywnie i ,,poprawnie politycznie”,
tj. przekazuja sprawe wychowawcy lub pedagogowi szkolnemu (84%), wzywaja ro-
dzicow ucznia agresywnego (75%), rozmawiajg oddzielnie z kazdym uczniem, sta-
raja si¢ zrozumie¢ jego sytuacje (75%), nast¢pnie rozmawiajq z cala klasa o tym, co
si¢ dzieje (64%) 1 interweniuja w obronie ucznia, ktéry jest gnebiony (62%). Tylko
3% nauczycieli przyznato, ze w ogéle nie reaguje, bo nie wie o istnieniu takich sytu-
acji. Podczas gdy brak reakcji nauczycieli dostrzegato 26% uczniéw. Polowa uczniéw
twierdzi, ze nauczyciele przekazuja sprawe wychowawcy lub pedagogowi. Tylko 35%
uczniéw wskazuje, ze nauczyciele rozmawiajq indywidualnie z kazdym z uczniéw.
Zatem proporcje te sg nieco inne niz te, ktére wynikaja z odpowiedzi nauczycieli.
Przywolane wyniki badat zwracaja uwage na dwie kwestie. Po pierwsze, na ro-
dzaj reakcji — dziatan podejmowanych najczesciej przez nauczyciela. Po drugie,
na fakt wyraznej rozbieznos$ci miedzy percepcja tych dziatat przez nauczycieli i przez
uczniéw. Istnienie owej dysharmonii w zakresie percepcji zachowan nauczyciela
pomiedzy nauczycielami a uczniami zostalo udokumentowane takze w studiach
zagranicznych (zob. Bradshaw i in., 2007). Oczywiscie nalezy mie¢ na uwadze, ze
nauczyciele odpowiadajac na pytania tego typu moga chcie¢ ,, dobrze wypas¢” jako
przedstawiciele specyficznej grupy zawodowej. Mozemy mie¢ zatem do czynienia
z efektem aprobaty spotecznej, czyli sktonnoscig do deklarowania dzialan akcepto-
wanych i pozadanych od nauczycieli w takich sytuacjach przez otoczenie spoteczne.
Z kolei z punktu widzenia uczniéw, mozna powiedzie¢, ze wazne jest dla nich to, czy
nauczyciel reaguje, wtedy gdy wie, ze réwiesnicy niewlasciwie si¢ zachowuja (czyli
wtedy, kiedy powinien) oraz czy jego dzialanie jest skuteczne. Niepokojace jest jed-
nak to, ze uczniowie dostrzegaja bierno$¢ nauczycieli w znacznie wickszym stopniu
niz oni sami. Wracamy tutaj do watku udawania, ze nie wie si¢ o zachowaniach
agresywnych lub mimo ich $wiadomosci — niereagowania. Ten fakt moze miec istot-
ne znaczenie dla dalszego wystepowania niewlasciwych zachowan w szkole. Kiedy
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uczniowie dostrzegaja biernos¢ nauczycieli, skutkuje to m.in. zanikiem autorytetu
nauczyciela i szacunku wobec niego. Z punktu widzenia ucznia-ofiary, brak reakcji
ze strony nauczyciela powoduje, ze uczen czuje si¢ osamotniony i bezsilny (Yoon
2004; Stephenson i Smith, 1991). Z punktu widzenia ucznia-Swiadka, jak réwniez
z punktu widzenia ucznia-sprawcy, takie zachowanie nauczyciela oznacza akceptacje
zachowan agresywnych. Skoro nauczyciele nie reaguja, to znaczy, ze te zachowa-
nia nie sg niewlasciwe. Nauczyciel w tej sytuacji wskazuje swoim zachowaniem, ze
aprobuje te zachowania. Stanowi zatem niepoprawny i dos¢ ,,ubogi” pod wzgledem
moralnym model dla uczniéw, ktérzy w efekcie takze moga takie zachowania zaak-
ceptowac (por. Oldenburg i in., 2014). Aprobata dla zachowan agresywnych zwick-
sza prawdopodobienstwo zaangazowania w tego typu zachowania (por. Ttusciak-De-
liowska, 2013). Tym sposobem dochodzimy do punktu wyjscia, czyli stwierdzenia, ze
taki stan rzeczy sprawia, ze przemoc jest w szkole ciggle obecna.

Zdaniem Rene Veenstry i wspotpracownikéw (2014, s. 7) zrozumienie, jak ucznio-
wie postrzegaja reakcje nauczycieli na wystepowanie zachowan agresywnych i prze-
mocowych w szkole, moze mie¢ takze istotne znaczenie dla efektywnego wdrozenia
programéw profilaktycznych obejmujacych calg spotecznosé szkolng. Zachowania
nauczyciela moga bowiem wskazywad, czy sugerowad, jakie sq prawidltowe sposoby
reakcji w danej sytuacji. Jesli uczniowie dostrzegaja skuteczno$¢ nauczycieli, ten fakt
woOwczas istotnie ogranicza przemoc w szkole (Novick i Isaaes, 2010; Yoon, 2004).
Dodatkowo z badan R. Veenstry i wsp6tpracownikéw (2014) wynika, ze skutecznosé
nauczycieli pozostaje w zwigzku z nizszym poziomem przemocy réwiesniczej zgla-
szanej przez ucznidow. W klasach, ktérych uczniowie dostrzegali starania nauczycie-
li i podejmowany przez nich wysilek na rzecz przeciwdziatania przemocy w szkole,
byto mniej zachowan agresywnych. Oprécz tego indywidualne postawy antyprzemo-
cowe uczniéw byly istotnie powigzane z mniejszym zaangazowaniem si¢ przez nich
w zachowania agresywne. Z badan tych wynika, ze idealna klasa to taka, w ktorej
nauczyciel postrzegany jest przez uczniéw jako osoba wysoce skuteczna w zapobie-
ganiu i zwalczaniu przemocy réwiesniczej w szkole oraz ktérej reakcje nie wymaga-
ja ogromnego naktadu wysitku w sytuacji interwencji. W takich klasach nie tylko
uczniowie, ktérych postawy sa wyraznie antyprzemocowe nie angazujq si¢ w prze-
moc réwiesnicza, lecz takze uczniowie, ktérzy przemoc aprobuja. Jest to zatem efekt,
jakiego mozna byltoby oczekiwac jako socjalizacyjny efekt ,,znaczacego innego”, kt6-
rym w tym przypadku jest wlasnie nauczyciel.

Wnioski koAcowe

Agresja i przemoc maja wyraznie interakcyjny charakter. Wszystkie osoby zaangazo-
wane w przemoc réwiesnicza w szkole, tj. ofiary, sprawcy, a takze swiadkowie (ob-
serwatorzy) definiujag w pewien spos6b sytuacje, przypisujac jej elementom okreslo-
ne znaczenia. Sposob definiowania wzajemnych zachowan réznych aktoréw spo-
fecznych zwiagzanych ze zjawiskiem przemocy w szkole, a jednym z nich jest takze
nauczyciel, moze istotnie przyczyni¢ si¢ do dalszego rozwoju zdarzen. Istotne dla
ograniczania zachowan agresywnych i przemocowych wsréd uczniéw sa znaczenia
przypisywane przez nauczycieli zachowaniom uczniéw, interpretacje przez uczniéw
dzialanh nauczycieli wobec przemocy, albowiem generujq one dalsze reakcje.
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W artykule wskazano i oméwiono pewne osobowe czynniki, ktére mogg warun-
kowa¢ znaczenie przypisane danej sytuacji przez nauczyciela, jak réwniez w efekcie
podjecie przez niego pewnych dziatan badz nie. Stanowig one istotne markery, ktére
moga przesadzic o skutecznosci wszelkich oddziatywan profilaktycznych i interwen-
cyjnych w szkole. Zatem uwzglednienie tej problematyki juz na etapie przygoto-
wywania do zawodu, mogloby skutkowac zwickszeniem $wiadomosci nauczycieli,
a tym samym og6lng poprawa sytuacji w szkole. Wiedza o samym sobie i swoim
dzialaniu jest wazna, zwlaszcza gdy chodzi o wspieranie rozwoju drugiego cztowieka.

Przypisy

! Artykul przygotowano w ramach projektu nr BSTM 6/14-1 WNP realizowanego w Akademii
Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie. Kierownik projektu: dr Aleksandra Tlu-
Sciak-Deliowska, kontakt: adeliowska@aps.edu.pl.

2 Badania sa jeszcze w trakcie realizacji. Ich wyniki beda przedmiotem odr¢bnych tekstow.
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Nauczyciel a przemoc réowiesnicza wiréd uczniow

W artykule skoncentrowano si¢ na osobie nauczyciela i jego sytuacji w kontekscie przemocy réwie-
$niczej wiroéd uczniéw. Wskazano i oméwiono role kilku czynnikéw osobowych, ktére warunku-
ja znaczenie przypisywane danej sytuacji przez nauczyciela, jak réwniez w efekcie podjecie przez
niego pewnych dziatani lub zachowanie biernosci w sytuacji przemocy mi¢dzy uczniami. Postawy
i zachowania nauczyciela sugeruja, jakie sq akceptowane sposoby reakcji w danej sytuacji. Zarazem
moga obnaza¢ tym samym pewien pozdr, ktory zostaje dostrzezony przez ucznidéw. Zasygnalizowane
czynniki stanowia istotne markery, ktére moga przesadzi¢ o skutecznosci wszelkich oddziatywan
profilaktycznych i interwencyjnych w szkole. Uwagi i wnioski zostaly sformulowane na podstawie
przegladu literatury przedmiotu oraz nowszych badan empirycznych z tego zakresu.

Stowa kluczowe: agresja w szkole, nauczyciel, nauczyciel wobec przemocy, zapobieganie przemocy

The teacher and bullying episodes among students

The article focuses on the teacher’s role in situations of violence among students. The article discuss-
es some factors and personal conditions, that may influence on the meaning ascribed to the situa-
tion by the teacher, as well as on certain actions or inaction. In fact, teachers’ attitudes and interven-
tions may indicate what are the proper ways of reacting to a given situation or show a kind of fiction
which is perceived by the students. These factors provide important markers that can determine
the effectiveness of any prevention and intervention in school. Comments and proposals were for-
mulated based on a review of literature and recent empirical research in this area.
Keywords: bullying, school, teacher, bullying prevention






RECENZJE

Urszula Dernowska,
Aleksandra Tlusciak-Deliowska: Kultura
szkoly — studium teoretyczno-empiryczne.
Impuls, Krakéw 2015, s. 154

Kultura szkoly jako przedmiot analiz stanowi
powazne i trudne wyzwanie. Mamy bowiem
do czynienia z materig niezwykle zlozona wsku-
tek wzajemnie warunkujacych sie licznych
czynnikéw, a takze wskutek mozliwych ré6znych
perspektyw jej penetrowania. Badania nad sama
kulturg zawsze napotykaja na liczne trudnosci
zwigzane chociazby z sama konceptualizacja
tego fenomenu. Nic dziwnego, ze liczni badacze
dos¢ czesto kieruja swojg uwage na — nazwijmy
to — specyficzne jego aspekty lub obszary. I tak
spotykamy w literaturze studia nad, na przy-
ktad, kultura polityczna, kultura mediéw, kultu-
ra ludowa, czy kulturg rolng, kulturg spedzania
wolnego czasu. Przyklady mozna by mnozy¢.

W przypadku recenzowanej ksiazki trzeba
wskaza¢ na dodatkowy aspekt swiadomie zresz-
ta przez autorki wybrany. Jest nim szkota. I znéw
trzeba zmierzy¢ si¢ z osobnymi trudno$ciami.
Szkola — podobnie jak kultura — nie ma bowiem
jednego oblicza. Jest ona miejscem, w ktérym
nauczyciele nauczaja i wychowuja uczniéw, a ci
si¢ ucza. Jest ona zarazem miejscem, w ktorym
toczy si¢ zycie spoleczne wraz z jego wieloma
przejawami. Jest miejscem licznych, jawnych
i ukrytych interakcji miedzyludzkich. Stusznie
twierdzi si¢ tez, ze jest swoistym teatrem. Jest
wreszcie instytucja, ktéra opiera si¢ na okreslo-
nej formalnej strukturze organizacyjnej.

Wspoélwystepowanie r6znorodnych oblicz kul-
tury z réznorodnymi obliczami szkoly wzmaga
dodatkowo skal¢ wyzwania, a zarazem zmusza
do dokonania przemyslanych wyboréw ogra-
niczajacych penetrowane pole. Zmusza tez
do w miar¢ precyzyjnego nakreSlenia jego gra-
nic. Trzeba tez zwr6ci¢ uwage na to, ze wspol-
wystepowanie w przedmiocie analiz fenomenu
kultury ze szkola, czy to jako formalng instytu-
cja, czy to jako specyficznym miejscem, w kt6-
rym odbywa si¢ edukacja i toczy si¢ zycie towa-
rzyskie nadaje kazdemu opracowaniu charakter
interdyscyplinarny.

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2015

Oczywiscie, autorki recenzowanej ksigzki
mogly korzysta¢ z dotychczasowego dorobku
naukowego odnoszacego si¢ tak do kultury, jak
i szkoly. Trzeba jednak postawi¢ pytanie, czy do-
robek ten daje klarowne obrazy.

Wylaniajacy si¢ z licznych badan wspoélcze-
sny wizerunek szkoly tworza obecnie drobne,
dos$¢ czesto nieprzystajace do siebie elemen-
ty. Nie mamy pelnego jej obrazu. Stan ten jest
konsekwencja znacznego rozdrobnienia badan
i zréznicowania ich problematyki. Zr6znicowa-
niu i rozdrobnieniu badan towarzyszy znacz-
ny zakres autonomii programéw badawczych,
ktéry oznacza swobodg i niezalezno$¢ badaczy
pod wzgledem wyboréw celéw, przedmiotéw
i wreszcie probleméw. Proces badania szkoly
przypomina odwracanie przez poszczeg6lnych
badaczy przypadkowo wybieranych fragmentéw
ogladanej od tylu mozaiki. To, co wskutek tego
widzimy, nie stanowi calo$ci, a jednocze$nie
znaczna cz¢$¢ obrazu wypelniaja wcigz nieod-
stoniete obszary. Mozaika jest dziurawa.

Autonomia poszczeg6lnych programéw badan
nad szkola wiaze si¢ z niedostatkiem zalozen
koordynujacych dochodzenie do istotnych py-
tan. Uzgodnienie tych zalozen zalezy za$ od za-
awansowanego teoretycznie dyskursu proble-
matyzujacego przedmiot poznania. To zaledwie
jeden z warunkéw teoretycznie ugruntowanej
koordynacji badan nad szkota. Drugim jest zako-
twiczenie probleméw w krytycznej analizie uzy-
skanych dotychczas wynikéw oraz wytaniajacych
si¢ z nich wnioskéw. Skutkowatoby to ogranicze-
niem mozliwosci przypadkowego lub opartego
na intuicji wyboru pytan badawczych. Mozna sa-
dzi¢, ze osiagnieciu tych, a by¢ moze takze innych
warunkéw sprzyjalaby koncentracja dociekan,
a nastepnie badan wokét syntetycznej kategorii
i na tyle pojemnej, ze koordynowataby badania,
a zarazem obejmowalaby ona swym zakresem
najistotniejsze obszary funkcjonowania szkoty.
Takie kryteria spetnia kategoria kultury i z tego
chociazby powodu podjeta przez autorki recenzo-
wanej ksigzki decyzje o wyborze jej przedmiotu
trzeba uznac za trafna i wazna poznawczo.

Te same wszakze kryteria powoduja, ze kul-
tura szkoly jako przedmiot badan stwarza wiele
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trudnosci zwiazanych zaréwno z ich zakresem,
jak i metodami. Silg rzeczy trudno uznac recen-
zowana ksigzke za opracowanie wyczerpujace
podjeta problematyke. Autorki sg tego najwyraz-
niej $wiadome, czemu dajq wyraz we Wprowa-
dzeniu piszac, ze ksiazka stanowi , krok na dro-
dze do systematycznego i spojnego opracowania
problematyki kultury szkoly”..., a jej cel jest
dwojaki: z jednej strony analityczno-syntetyzu-
jace podejscie do stanowisk i modeli teoretycz-
nych kultury i klimatu szkoly, z drugiej nato-
miast — ekspozycja »kultury szkoly« jako katego-
rii na tyle syntetycznej, ze moze ona dostarczy¢
szerszej perspektywy do spéjnego, a nie — jak
w zdecydowanej wigkszosci prac badawczych
poswieconych dotychczas szkole — fragmenta-
rycznego, wybidrczego ogladu i funkcjonowania
placowki edukacyjnej”.

Wida¢ wigc, ze autorki potraktowaly kulture
jako kategori¢ otwierajaca perspektywe uzyska-
nia bardziej usystematyzowanego wizerunku
szkoly. Réwnocze$nie pozostawienie kultury
jako Kkategorii ogoélnej, ,bezprzymiotnikowe;j”
prowadzitoby do licznych powierzchownosci
i nieuprawnionych uogélnien. Dlatego skon-
centrowaly si¢ na wybranych aspektach kultury
szkoly. Z tresci pracy dowiadujemy si¢, ze sporo
uwagi poswiccily kulturze organizacyjnej oraz
klimatowi spoteczno-emocjonalnemu.

Analiza uktadu recenzowanej pracy ujawnia
plan przejscia od ogélnej charakterystyki szko-
ly z uwypukleniem wybranych aspektéw, jak jej
organizacja czy miejsce, przestrzen i czas dziatan
poprzez prébe teoretycznego uchwycenia feno-
menu kultury szkoly do analizy wczesniejszych
i wspolczesnych kierunkéw jej badan. Catosc¢
zamykaja rozdzialy posSwiccone jakoSciowej
i iloSciowej strategii badan nad kultura szkolnej
instytucji wraz z ich wynikami, do ktérych au-
torkom udato si¢ dotrzeé. Dzigki takiemu upo-
rzadkowaniu rozdzialéw autorki ukazaly nie
tylko specyficzny charakter przedmiotu swych
dociekan, ale takze zawilo$ci zwiazane z jego
badaniem.

Trzeba w tym kontekScie zwrdci¢ uwage
na wielorakie znaczenie takiego rozwiazania.
Mozna bowiem sadzi¢, ze badanie kultury szko-
Iy wymaga réwnoczesnego zmagania si¢ z przy-
najmniej dwoma kregami powiazanych ze soba
zagadnien. Jeden z nich wiaze si¢ z samym
przedmiotem, ktéry ma nieostre granice, a za-
razem jest w literaturze odczytywany na rézne
sposoby i na rézne sposoby konceptualizowa-
ny. Drugi krag zagadnien wiaze si¢ z wyborem
strategii badawczej przy zatozeniu, ze powinna
ona korespondowac z tym, jak poradzono sobie
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z pierwszym kregiem. Dlatego warto zwrdcic
uwage na znaczenie dla calej pracy rozdziatu
drugiego Kultura szkoly jako przedmiot teoretycz-
nych rozwazani (chyba celniejszym okresleniem
zamiast rozwaza#i bylyby analizy), po ktérym
nastepuja rozdzialy poswigcone badaniom oraz
kwestiom metodologicznym.

Wida¢ wiec, ze struktura pracy jest przemy-
Slana, cho¢ z pewnoscig autorki musialy decydo-
wa¢, co uwypukli¢, co zaledwie zasygnalizowac,
a co poming¢. Takich trudnych niekiedy decyzji
nie da si¢ unikng¢ przy zmierzeniu si¢ z rozlegla,
a zarazem rozmyta w jakiej$ mierze materia.

Nie tylko w polskiej pedagogice obserwujemy
rosnace zainteresowanie kultura szkoly. Recen-
zowana ksigzka wpisuje si¢ w ten nurt. Poprzez
siegniecie do nowszej literatury — zwlaszcza ob-
cojezycznej — autorki udost¢pniaja polskiemu
czytelnikowi nowe watki. Jestem przekonany,
ze dzi¢ki temu bedzie ona inspirowac rozwdj ba-
dan w tym kierunku i spotka si¢ z zywym zain-
teresowaniem licznych odbiorcow.

Stefan Mieszalski
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

Katarzyna Borawska-Kalbarczyk:
Kompetencje informacyjne uczniow
w perspektywie zmian szkolnego srodowiska
uczenia sie. Wyd. Akademickie Zak,
‘Warszawa 2015, s. 507

Trosce o ksztaltowanie kompetencji informa-
cyjnych uczniéw nie sprzyja powszechne prze-
konanie, ze mtodzi ludzie maja w tym zakresie
wieksza wiedze i umiejetnosci niz dorosli. Wy-
razem tej obiegowej opinii jest stworzony przez
Marca Prenskego podzial na cyfrowych tubylcow,
dla ktérych nauka moéwienia i korzystania z cy-
frowych mediéw przebiegala niemalze jednocze-
$nie (w literaturze funkcjonuje takze okreslenie
,urodzeni z myszka w reku”) i cyfrowych imigran-
tow, ktoérzy uczyli si¢ korzystania z technologii
cyfrowych juz bedac dorostymi ludZzmi. Cyfrowi
imigranci — wedlug Prenskego — nigdy nie opa-
nuja jezyka mediow, w tym takze kompetencji
informacyjnych w takim stopniu, jak fubyicy.
Powstaje zatem watpliwos¢, czy nauczyciele
powinni uczy¢ swych uczniéw kompetencji in-
formacyjnych? Jednak wzrastanie w otoczeniu
technologii nie jest gwarantem uksztaltowania
si¢ wysokich kompetencji informacyjnych rozu-
mianych przez autorke jako ,ludzkie umiejet-
nosci rozpoznawania potrzeb informacyjnych,
wyszukiwania, oceny, wykorzystania i rozpo-



wszechniania informacji w celu podejmowa-
nia decyzji, zdobywania wiedzy i doskonalenia
umiejetnosci poznawczych” (s. 13). Dlatego py-
tania o kompetencje informacyjne uczniéw i ich
mozliwosci ksztaltowania jest jak najbardziej
zasadne.

Recenzowana monografia sktada si¢ z dwoch
czeSci. W pierwszej zawarte zostaly teoretyczne
podstawy badan nad kompetencjami informa-
cyjnymi uczniéw (rozdziaty od 1 do 5), a w dru-
giej znajduje si¢ relacja z autorskich badan nad
poziomem i uwarunkowaniami wymienionych
kompetencji (rozdzialy od 6 do 9). W rozdziale
pierwszym autorka zapoznaje czytelnika z ideq
spoleczenstwa informacyjnego, przedstawia
jego cechy i funkcje oraz akcentuje réznice po-
mi¢dzy bedacym przedmiotem rozdzialu spofe-
czenstwem informacyjnym a spoleczenstwem
wiedzy. Relacje mi¢dzy informacja a wiedza sq
szerzej opisane w drugim rozdziale pracy. Autor-
ka przywotata rézne uj¢cia teoretyczne wymie-
nionych pojeé, pierwszenstwo dajac tym kon-
cepcjom, w ktoérych: dane, informacja, wiedza
i madro$¢ przestawione sa w ukladzie hierar-
chicznym. Wskazata, jakie warunki musza by¢
spelnione, aby informacja zostala zamieniona
w wiedze. Dopelnieniem rozdziatu sa rozwaza-
nia na temat wiedzy w rozumieniu szkolnym.
W literaturze przedmiotu funkcjonuje réwnole-
gle wiele okreSleni odnoszacych si¢ do mtodych
ludzi wychowywanych w erze nowych techno-
logii (czy raczej nowych, jak nazywane sq takze
technologie cyfrowe), dlatego niezwykle cenne
jest uporzadkowanie kategorii pokoleniowych
znajdujace si¢ na poczatku rozdziatu trzeciego
(Mlodziez pokolenia Z jako szczegdlny skladnik spo-
leczeristwa  informacyjnego). Dalej przeczytamy
charakterystyke pokolenia Z, stworzong gléwnie
na podstawie badan, jakie do tej pory byly prze-
prowadzone na ten temat. Ostatni podrozdzial:
., Przecigzenie informacyjne jako jeden z atrybu-
téw Srodowiska zycia wspolczesnej mlodziezy”
zostal niepotrzebnie doklejony do tego rozdzia-
Iu. Podejmowana w nim tematyka jest bardzo
wazna w kontekScie kompetencji informacyj-
nych i dlatego warto ja bylo umiesci¢ w oddziel-
nym rozdziale monografii.

Rozdzial 4 poswigcony jest tytulowym kom-
petencjom informacyjnym. W jego tresSci od-
nalez¢é mozna proby doprecyzowania pojecia
kompetencji informacyjnych oraz pytania o ich
obecnos$¢ w programach i dziatalnosci organiza-
¢ji krajowych i miedzynarodowych. Najbardziej
interesujacy dla praktykéw edukacji moze by¢
podrozdziat o standardach i modelach ksztal-
cenia kompetencji informacyjnych uczniéw.

Zostaly w nim opisane m.in. koncepcja ,,Sied-
miu aspektow kompetencji informacyjnych”
Christiane Bruce, model SCONUL i model Bigé
Skills. Rozdzial piaty pracy przynosi rozwazania
na temat szkoly jako miejsca, ktére powinno
stwarza¢ warunki rozwoju kompetencji infor-
macyjnych uczniéw. Wskazuje na konstrukty-
wizm jako teori¢ tworzacq podstawy do niezbed-
nych zmian w rzeczywistosci szkolnej. Omawia
takze propozycje rozwigzan dydaktycznych,
ktérych celem jest osiagniccie samodzielnosci
poznawczej uczniéw: konektywizm, metod¢
WebQuest czy model szkoly 2.0.

W drugiej cz¢sci pracy znajduje si¢ obszerna
relacja z badan, ktére zostaly przeprowadzone
na bardzo licznej grupie 1362 uczniéw szkét po-
nadgimnazjalnych (liceéw ogdélnoksztalcacych
i technikéw) zlokalizowanych w wojewodztwie
podlaskim. W pierwszym problemie badawczym
autorka pytala o poziom kompetencji informa-
cyjnych uczniéw. Operacjonalizujac zmienna
kompetencje informacyjne autorka odwotala
si¢ do — prezentowanych w rozdziale 4 — stan-
dardéow i programoéw ksztalcenia kompetencji
informacyjnych. W rezultacie ocenie zostaly
poddane: planowanie rozwigzywania problemow
informacyjnych, strategie wyszukiwania informacji,
lokalizowanie i pozyskiwanie informacji, porzqdko-
wanie 1 wybdr informacji, przetwarzanie informa-
cji, respektowanie zasad prawnych i norm etycznych
w pracy z informacjami oraz ocena poszukiwania in-
Jformacji i ich wykorzystania (s. 231).

Wymienione kompetencje zostaly uszczegélo-
wione za pomocg zestawu zachowan, ktére z ko-
lei w postaci zdan oznajmujacych byly umiesz-
czone w skali szacunkowej. Uczniowie, wypet-
niajac przygotowane narz¢dzie, dokonywali sa-
mooceny poziomu kompetencji informacyjnych.
Dlatego uwazam, ze nalezaloby doprecyzowac
pierwszy problem ogoélny, przeformulowujac:
Jaki jest poziom kompetencyi informacyjnych uczniow?
na Jak uczniowie oceniajq swdj poziom kompetencyi
informacyjnych? Uczniowie ocenili swéj poziom
kompetencji jako wysoki w dziedzinach: plano-
wania rozwiqzywania problemdw informacyjnych
oraz strategii wyszukiwania informacji. Samoocena
pozostalych sktadowych kompetencji informa-
cyjnych uczniéw ustalila si¢ na poziomie Sred-
nim. Informacje na temat kompetencji informa-
cyjnych zostaly uzupelnione podczas swobod-
nych wywiadéw z uczniami. Umieje¢tnosci, ktore
sa najslabiej — w ocenie samych respondentéw —
opanowane to: szukanie informacji oraz umie-
jetne selekcjonowanie wyszukanych informacji.

Drugi problem ogélny zostal sformufowany
nastepujaco: W jakich warunkach edukacyjnych
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uczniowie majg moZliwos¢ ksztaltowania swoich
kompetencji informacyjnych w szkole? Warunki edu-
kacyjne sa rozumiane jako: jakos¢ komunikacji
w procesie ksztalcenia, metody i formy organi-
zacji ksztalcenia, srodki dydaktyczne (technolo-
gie informacyjne vs podrecznik) indywidualiza-
cja ksztalcenia oraz organizacja przestrzeni edu-
kacyjnej (s. 237). Wyniki — zebrane za pomoca
kwestionariusza ankiety — przedstawiajq sie¢
nastepujaco: zdecydowana wickszo$¢ uczniéw
(ok. 70%) ocenila, ze ich szkola spelnia warunki
edukacyjne w stopniu przeci¢tnym, 22,6% ba-
danych stwierdzilo, ze warunki te sq niewystar-
czajace i tylko ok. 7% badanych wysoko ocenilo
jako$¢ pracy szkoly.

W trzecim problemie ogélnym pytano, w ja-
kim stopniu czynniki §rodowiskowo-rodzinne,
dydaktyczne oraz osobowe rdznicuja poziom
kompetencji informacyjnych uczniéw. Analiza
statystyczna wykazata wyst¢powanie istotnych
statystycznie réznic zmiennej kompetencje in-
formacyjne uczniéw ze wzgledu na nastepujace
zmienne niezalezne: aktywno$¢ kulturowa w ro-
dzinie, lokalizacja i typ szkoly (wyzszy poziom
kompetencji informacyjnych mieli respondenci
uczacy si¢ liceach w duzych miastach), czynniki
dydaktyczne (wyzszy poziom kompetencji jest
zwigzany z wyzszymi wynikami w nauce) oraz
ple¢ (uczennice odznaczaly si¢ wyzszymi kom-
petencjami informacyjnymi niz uczniowie).

Uzyskane wyniki badan przedstawiaja nieza-
dowalajacy poziom kompetencji informatycz-
nych uczniéw. Wedlug autorki takze wspol-
czesna szkola nie jest przygotowana do ksztat-
towania w uczniach badanych kompetencji.
Zdiagnozowana sytuacja wymaga wprowadze-
nia przemian szkolnego Srodowiska uczenia si¢.
Kierunek tych zmian wyznacza wedlug autorki
koncepcja nowej kultury uczenia si¢, ktéra zo-
stala szczeg6lowo opisana w zakonczeniu pracy.
Szkoda, ze koncepcja nowej kultury uczenia si¢
wraz z cechami szkolnego Srodowiska sprzyjaja-
cego uczeniu si¢ pojawila si¢ dopiero na ostat-
nich stronach monografii (s. 459). Mysle, ze
mogla ona stanowi¢ pomocng podstaw¢ teore-
tyczna na poziomie formulowania metodologii
badan.

W tej obszernej pozycji na szczegdlng moja
uwage zwraca rzetelnos¢ w przedstawianiu wy-
nikéw badan. Autorka z niezwykla cierpliwoscia
i dbaloscig o szczegdl tlumaczy swdj zamyst ba-
dawczy, a nast¢pnie prezentuje wyniki badan,
co sprawia, ze czytelnik moze bez trudu podazac
za wywodem autorki. Recenzowana pozycja po-
dejmuje wazny i aktualny problem i dzi¢ki swym
walorom poznawczym moze stanowi¢ podstawe
do dalszych dyskusji nad jego rozwigzaniem.

Natalia Bednarska
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP
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MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA
~PRACA WSPARCIEM W OSIAGANIU DOJ RZAL.OSCI
LUDZKIEJ I RELIGIJNEJ”

(Work as a support in achieving
human and religious maturity)

Akademia Ignatianum w Krakowie, 9-10 kwietnia 2015 r.

Organizatorami konferencji , Praca wsparciem w osigganiu dojrzalosci ludzkiej i reli-
gijnej” byly Katedra Pedagogiki Ogdlnej i Teorii Wychowania, Katedra Kulturowych
i Chrzescijanskich Podstaw Edukacji; Katedra Historii Oswiaty i Wychowania Aka-
demii Ignatianum w Krakowie, a takze Zwigzek Meskiej Mlodziezy Przemysiowej
i Rzemie$lniczej w Krakowie oraz Instytut Nauk Historycznych przy Grekokatolic-
kim Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Preszowskiego w Preszowie na Stowacji.
Patronat naukowy nad konferencjq objal Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk. Patronatem honorowym konferencje objeli: Ksiadz Kardynat Sta-
nistaw Dziwisz — Arcybiskup Metropolita Krakowski; Pan Marek Sowa — Marszalek
Wojewddztwa Matopolskiego; Ksiadz Jakub Kotacz SJ — Przetozony Prowingji Polski
Poludniowej Towarzystwa Jezusowego w Krakowie; Pan prof. zw. dr hab. inz. Antoni
Tajdus$ — Przewodniczacy Centralnej Komisji do spraw Stopni i Tytutéw; Pan prof. zw.
dr hab. inz. Tadeusz Stomka — Rektor Akademii G6rniczo-Hutniczej im. Stanistawa
Staszica w Krakowie; Ksigdz dr hab. Jézef Bremer SJ, prof. AIK — Rektor Akademii
Ignatianum w Krakowie; Ksigdz Artur K. Wardega SJ — Dyrektor Instytutu Matteo
Ricci w Makao (Chiny); Pan Adolf Weltschek — Dyrektor Teatru Groteska w Kra-
kowie; Pan Wiestaw Nowak — Prezes Novmar; Pan Janusz Paluch — Dyrektor Srod-
miejskiego Osrodka Kultury w Krakowie; Ksiagdz Dariusz Piérkowski SJ — Dyrektor
Wydawnictwa WAM w Krakowie oraz Ksigdz Mariusz Han SJ — Dyrektor Deon.pl.
Sktad Komitetu Naukowego konferencji tworzyli wybitni przedstawicie-
le nauki z r6znych osrodkéw naukowych w Polsce: dr hab. Krystyna Ablewicz —
prof. UJ; prof. zw. dr hab. Tadeusz Aleksander; prof. zw. dr hab. Krystyna Chalas;
ks. bp dr hab. Antoni Dtugosz — prof. AIK; ks. prof. zw. dr hab. Stanistaw Dziekonski;
ks. prof. zw. dr hab. Ludwik Grzebiet SJ; ks. prof. dr Marek Inglot SJ, dr hab. Mirostaw
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Kowalski — prof. UZ; dr hab. Barbara Kromolicka — prof. US; ks. prof. zw. dr hab. Wta-
dystaw Kubik SJ; ks. prof. zw. dr hab. Janusz Mastalski; ks. prof. zw. dr hab. Ma-
rian Nowak; prof. zw. dr hab. Irena Popiotek-Rodzinska; dr hab. Mariusz Sztuka;
prof. zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski; prof. zw. dr hab. Andrzej Michat de Tchorzew-
ski; dr hab. Bogustaw Zurakowski — prof. UJ.

Inicjatywa zorganizowania konferencji zostata powzi¢ta z mysla o upami¢tnieniu
ksiedza Mieczystawa Kuznowicza SJ [1874—1945] z okazji 70. rocznicy $mierci tego
wielkiego patrioty, wybitnego zakonnika, a takze inspirujacego wychowawcy, kt6-
Iy swoja postawa i autorytetem oddzialywat na ksztaltowanie charakteru mtodzie-
zy w pierwszej polowie XX wieku. Ksigdz Mieczystaw Kuznowicz pracujac na rzecz
mlodziezy i z miodziezq sukcesywnie wdrazat koncepcje wychowawcza. Odwotywat
si¢ przy tym do tradycji szkolnictwa jezuickiego, bazujacego na fundamencie antro-
pologii chrzesdcijaniskiej. Kladl nacisk na wszechstronny i integralny rozwdj swoich
wychowankéw. Efektem takiego podejscia bylo wypracowanie zintegrowanego mo-
delu wychowania, uwzgledniajacego wszystkie mozliwe formy aktywnosci mtodego
cztowieka. Wsrdd nich istotne znaczenie odgrywa zycie religijne inspirowane ducho-
woscig ignacjanska, zycie kulturalne i sportowe, a takze przygotowanie do zawodu
i wykonywania pracy. Trwalym $ladem po Ksiedzu Mieczystawie Kuznowiczu jest za-
fozony przez niego Zwiazek Meskiej Mlodziezy Przemystowej i Rgkodzielniczej, ktory
przyjmujac nakreSlone wartosci do dzi§ poprzez swoja dzialalno$¢ urzeczywistnia
jego wizje wychowania.

Konferencje w imieniu organizatoréw otworzyl w Akademii Ignatianum w Kra-
kowie prof. zw. dr hab. Andrzej Michat de Tchorzewski. Zauwazyl, ze przygotowanie
zawodowe w koncepcji pedagogicznej ksiedza Mieczystawa Kuznowicza nierozerwal-
nie wigze si¢ z formowaniem postawy kazdego mtodego cztowicka wobec pracy, dzie-
ki ktérej jest on zdolny przemieniac i udoskonali¢ Swiat rzeczy, srodowisko swojego
zycia, a nade wszystko ksztattowac i doskonali¢ samego siebie, odkrywac wtasna toz-
samos¢ 1 godnos¢ jako osoby. Pan Profesor podkreslit tez, ze w istocie zdaniem tego
jezuity solidne i rzetelne podchodzenie do pracy miato by¢ pomostem do osiagni¢cia
wysokiego poziomu dojrzatosci. Wyjasnit réwniez, ze wpisujac si¢ w ten postulat po-
stanowiono, aby podczas konferencji podja¢ refleksj¢ witasnie nad znaczeniem pracy
w procesach ksztaltowania tozsamosci osoby. Tym samym podj¢ta podczas konferen-
¢ji tematyka miata na celu zwrécenie uwagi na problematyke pracy nie tylko w kate-
goriach produkcji, ale w kategoriach dobra cztowieka, rozpatrywanego jako wartos¢
kulturowa, antropologiczna czy wychowawcza.

Po uroczystym powitaniu gosci i wprowadzeniu uczestnikéw w tematyke konfe-
rencji, glos zabral prof. zw. dr hab. inz. Antonii Tajdu$, ktéry w interesujacy i kom-
petentny sposéb podzielit si¢ z zebranymi swoimi przemys$leniami miedzy innymi
w kontekscie aktualnosci i zasadnosci pracy. Wickszos¢ z przedstawionych reflek-
sji zostala ubogacona szeregiem anegdot, popartych osobistym doswiadczeniem,
co wzbudzilo duze zainteresowanie wsréd sluchaczy. Nastepnie, w imieniu Wladz
Uczelni przemawiala Prorektor ds. Nauki i Programéw Ksztalcenia — dr hab. Bozena
Sieradzka-Baziur, prof. AIK, oraz Prodziekan ds. Studenckich Wydziatu Pedagogicz-
nego — dr Anna Kroélikowska. Bezposrednio po tych wystapieniach rozpoczeta sie
I sesja plenarna. Referat wprowadzajacy w tematyke konferencji wygtosit przewod-
niczacy konferencji ksiadz dr Janusz Moétka SJ. Przedstawil gléwne zatozenia doty-
czace edukacji mlodziezy przez prace w mysli i dziatalnosci spoteczno-wychowawczej
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Mieczystawa Kuznowicza. W drugim wystapieniu w tej sesji prof. zw. dr hab. Tade-
usz Aleksander ukazat problematyke pracy w systemach wychowawczych XX wieku.
Zaznaczyl, ze wspoélcze$nie fenomen pracy oraz mozliwos¢ i spos6b wykorzystania
jej waloréw dydaktycznych i wychowawczych do intensyfikacji procesu nauczania
i wychowania sa nadal przedmiotem wielu eksperymentéw edukacyjnych we wspoi-
czesnych systemach oswiatowych.

Po krotkiej przerwie rozpoczely sie obrady w czterech sekcjach. Sekcja pierwsza
skupiala si¢ wokét tematu Praca i toZzsamos¢ osoby w wymiarze naturalnym i reli-
gijnym moderowanego przez dr hab. Beate Mari¢ Nowak — prof. Pedagogium. W tym
obszarze poszukiwano odpowiedzi na pytania: jaka role i w jakim zakresie praca
moze (powinna) spelnia¢ w ré6znorodnych przestrzeniach edukacyjnych? Na ile sa
podejmowane dzialania zmierzajace do wychowywania przez prac¢ i do pracy oraz
w jakim zakresie kazdy mtody czltowiek, a takze kazdy z nas staje si¢ dojrzatym doro-
stym poprzez prac¢? Nie bez znaczenia bylo réwniez spojrzenie na zwiagzek, jaki wy-
stepuje micdzy praca a autorealizacjg oraz na ile sg realizowane postulaty w sprawie
miejsca i waznoSci pracy w procesie resocjalizacji oraz readaptacji spotecznej. Wazna
byta takze refleksja nad etosem pracy cztowieka XXI wieku.

Obrady drugiej sekgji, ktérq poprowadzita dr hab. Renata Jasnos, dotyczyly Wie-
lokulturowego wymiaru pracy. W tej sekcji podjeto wymiane pogladow odnoszacych
si¢ do filozofii pracy oraz kultury i antropologii, ktére lezg u podstaw wartosci ludz-
kiej pracy. Zajcto si¢ problematyka dyscypliny naukowej o nazwie pedagogika pra-
cy, jak réwniez prébowano okresli¢ role réznorodnych Srodowisk wychowawczych
w odkrywaniu znaczenia pracy w procesach edukacyjno-wychowawczych dzieci
i mlodziezy.

Sekcja trzecia posSwigcona byla Udziatowi instytucji w aktywizowaniu obywateli.
Prowadzenie tej sekcji powierzono prof. zw. dr hab. Irenie Popiotek-Rodzinskiej, ktora
ukierunkowata debat¢ na perspektywy spoteczenstwa obywatelskiego. Pojawily si¢
pytania o zwiazki rynku edukacyjnego z rynkiem pracy oraz o zwigzki ekonomii i ety-
ki. Nie zabraklo takze pytan: Co robi¢ w godzinach poza praca? Jak organizowac czas
wolny? Jak z niego twoérczo korzystaé? W jakim zakresie i w jakich dziedzinach podja¢
sie zajec rekreacyjnych oraz aktywnosci na rzecz dobra wsp6lnego i spolecznego?

W sekcji czwartej Brak pracy — zagroZeniem rozwoju osoby odniesiono si¢
do trudnych kwestii, np. przyczyny i konsekwencje probleméw zwigzanych z bezro-
bociem, emigracja, czy tez ocena i analiza traktowania pracy jako swoistego rodzaju
przywileju lub przejawu egoizmu i przesadnego indywidualizmu. T¢ sekcj¢ poprowa-
dzit ksiadz prof. zw. dr hab. Zbigniew Marek SJ.

Po zakoniczeniu obrad w sekcjach rozpoczeta sie II sesja plenarna. Uczestnicy kon-
ferencji mieli okazje wystucha¢ bogatych i zré6znicowanych tematycznie referatéw
prelegentéw cieszacych si¢ autorytetem zaréwno w Polsce, jak i za granicq. Sesje¢
rozpoczat ksigdz dr hab. Bogustaw Milerski — prof. ChAT tematem: , Praca w tradycji
protestanckiej”. Nastepnie ks. prof. zw. dr hab. Henryk Skorowski przedstawil temat:
,,Praca w nauczaniu spolecznym KoSciota”. Prof. dr Keith Morrison, reprezentujacy
Uniwersytet Nauki i Technologii w Makau, przygotowat z kolei referat pod tytutem
,,The Colonization of Lifeworlds of Education by Work: Restoration and Recoupling
of Lifeworld and System in the Inner Self”. Kolejnymi prelegentami byli prof. zw.
dr hab. Tadeusz Borkowski i dr Murat Colak, kt6érzy wespdt zaprezentowali wyniki
z badan nad projektem zatytulowanym: , The impact of Work Culture Differences
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on Work Behaviors: A study of Turkey and Poland”. Wszystkie prelekcje zostaty przy-
jete z duzym zainteresowaniem, gdyz odnosily si¢ do rozmaitych pytan zadawanych
przez stuchaczy.

Zwienczeniem pierwszego dnia konferencji byt wystep zatytulowany , Przez
sztuke i dla sztuki, czyli artystyczny przeglad muzyczno-teatralnych zdolnosci wy-
chowankéw Bursy Szkét Srednich Zwiazku Meskiej Mlodziezy Przemystowej i Rze-
mieslniczej w Krakowie”, ktéry miat miejsce w krakowskim teatrze , Groteska”. Nie
zabrakto teatralnych kreacji, ambitnych muzycznych aranzacji oraz dawki dobrego
humoru, ktéry dzieki kreatywnosci wystepujacej mtodziezy, nie raz fascynowat licz-
nie zgromadzonych widzéw: uczestnikéw konferencji oraz rodzicow wychowankdéw
bursy, dyrekcje i pracownikéw ZMMPIR, a takze lokalnych przedstawicieli oswiaty.
Wystep polaczony byl z organizacjq konferencji.

Dzienh drugi konferencji rozpoczat si¢ od uroczystej eucharystii w Bazylice Naj-
Swictszego Serca Pana Jezusa w Krakowie. Po jej zakonczeniu, w murach Akade-
mii Ignatianum w Krakowie, wznowiono obrady w czterech sekcjach tematycznych.
W tym dniu sekcj¢ pierwsza poprowadzil dr hab. Mariusz Sztuka; sekcj¢ druga
dr hab. Krystyna Ablewicz — prof. UJ; sekcje trzecig siostra dr hab. Anna Walulik
CSFEN - prof. AIK, a sekcje czwarta dr hab. Bozena Sieradzka-Baziur — prof. AIK.
Wszyscy z prowadzacych zadbali o to, aby odbywajace si¢ réwnolegle sesje plenarne
przebiegly na wysokim poziomie merytorycznym, w atmosferze rzetelnej debaty na-
ukowej oraz swobodnej wymiany pogladéw i doSwiadczen.

Jak si¢ okazalo, najbardziej wyczekiwanym punktem programu drugiego dnia
konferencji byta plenarna dyskusja panelowa zatytutowana Praca i integralny roz-
wdj czlowieka, ktorg poprowadzil ks. prof. zw. dr hab. Zbigniew Marek SJ. W dys-
kusji udziat wzi¢li: dr hab. Krystyna Ablewicz — prof. UJ; dr hab. Barbara Bara-
niak — prof. UKSW; dr hab. Maria Loyola Opiela z KUL; dr hab. Danuta Wosik-Ka-
wala z UMCS oraz dr Janusz Krysztofik reprezentujacy Instytut Zarzadzania Wiedza
w Krakowie. Kazdy z zaproszonych do debaty gosci zobowiazany byl do udzielania
odpowiedzi na dwa pytania: Co to znaczy, ze praca jest zadaniem rozwojowym czlo-
wieka? oraz: Jakie relacje zachodzq mi¢dzy edukacja i praca? Na podstawie wlasnych
zainteresowan naukowych z grona dyskutantéw padaly bardzo przemys$lane i wni-
kliwe wypowiedzi. Rozpoczynajaca dyskusje siostra dr hab. Maria Loyola Opiela pod-
kreslita znaczenie pracy w kontekscie zadat rozwojowych warunkujacych integralny
rozw0j dziecka. Te wypowiedZ ubogacit szereg praktycznych dygresji odnoszacych
sie¢ do aktywnoSci zawodowej Siostry Profesor, co wyjatkowo wzbudzito uwage stu-
chaczy. Z niemniejsza uwaga wyshuchano rozbudowanej wypowiedzi dr hab. Krysty-
ny Ablewicz — prof. UJ, ktéra posréd wielu pedagogicznych waloréw pracy odniosta
si¢ takze do zagrozen zwigzanych z alienacjg przez prace. Godne uwagi byly row-
niez pozostate gltosy w dyskusji. Dr hab. Barbara Baraniak — prof. UKSW wskazata
na bardzo wieloaspektowe ujecie pracy i podkreslita jej role nie tylko w kontekscie,
jakim definiuja jg pedagogowie pracy. Konkluzja tej wypowiedzi bylo wyakcentowa-
nie roli wspodlczesnego wychowania, ktére jej zdaniem powinno zmierza¢ nie tylko
w kierunku wychowania przez prace i do pracy, ale réwniez i w pracy. Interesujaco,
wchodzac w dialog z zebranymi wsréd uczestnikéw konferencji studentami, swdj
punkt widzenia przedstawita dr hab. Danuta Wosik-Kawala. Podkreslifa ona role wy-
boru studiéw dla przyszitej pracy zawodowej, a nastepnie szeroko oméwita ten aspekt
w odniesieniu do aktualnej rzeczywistoS$ci edukacyjnej. Nie zabrakto przy tym krot-
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kiego sprawozdania na temat wartoSci pracy dla gimnazjalistéw w $wietle prowa-
dzonych przez nig badan. Dyskusj¢ zamykatl dr Krzysztof Krysztofik, ktéry skupit si¢
na przedstawieniu charakterystyki pracy intelektualnej, tak bliskiej obecnym posréd
wszystkich stuchaczy — zaréwno przedstawicielom nauki, jak i osobom dopiero sta-
wiajacym pierwsze kroki na gruncie naukowym. Po dyskusji w auli imienia ksi¢dza
Grzegorza Piramowicza SJ padly pytania od przystuchujacych si¢ uczestnikéw, ktére
nie pozostaly bez wyczerpujacej odpowiedzi ze strony czionkéw panelu. Ostatnim
punktem bylo podsumowanie obrad przez przewodniczacego konferencji. Ksigdz
dr Janusz Métka SJ podzickowal miedzy innymi wszystkim za uczestnictwo i wyglo-
szone referaty. Wyrazil jednoczes$nie uznanie za kompetentne i rzeczowe wystapienia
oraz zyczenie, ze podjeta problematyka zainspiruje do dalszej refleksji i poszukiwan
zaréwno pedagogéw, jak réwniez tych, ktérzy sa otwarci na nowe wezwania, w tym
rOwniez na edukacje przez prace, edukacje do pracy i edukacje w pracy.

Reasumujac, do udziatu w konferencji zglosito si¢ 105 prelegentéw. Reprezento-
wanych bylo 46 instytucji z 30 miejscowosci w kraju i zagranica. Byli przedstawicie-
le Srodowiska akademickiego, oSrodkéw edukacyjnych, instytucji spotecznych oraz
przedsigbiorcy. Uczestniczyli réwniez studenci i doktoranci, a takze niedeklarowani
wczesniej goscie. Poniewaz uczestnicy konferencji reprezentowali liczne i rozmaite
instytucje, mozna powiedzie¢ o duzym zainteresowaniu tematyka konferencji. Bio-
rac pod uwage wielos¢ teoretycznych perspektyw, przez ktére starano si¢ rozpatry-
wac zagadnienie pracy we wspolczesnym spoleczenistwie, podjeta problematyka nie
ograniczyla si¢ do aspektéw interesujacych tylko pedagogéw, ale mogta zainspirowac
rowniez reprezentantéw innych dziedzin i dyscyplin naukowych.

Organizatorzy zywia nadziej¢, ze dzieki podjetej inicjatywie udalo si¢ w nowym
wymiarze ukaza¢ problematyke pracy, ktéra dla ksiedza Mieczystawa Kuznowicza
stanowila wazny element procesu wychowawczego zmierzajacego do integralnego
rozwoju czlowieka oraz ksztaltowania spoleczenstwa obywatelskiego. Wydaje sig,
ze ten oraz pozostale cele konferencji zostaly pomyS$lnie zrealizowane. Dlatego tez
w imieniu Organizatoréw, przywolujac tacinska sentencje Talem habebis fructum — qu-
alis fuerit labor, pragne wyrazi¢ stowa wdzigecznosci dla wszystkich tych, ktérzy po-
przez swojq intensywna prace, przyczynili si¢ do zorganizowania tego przedsicwzie-
cia, jednoczesnie liczac na to, ze jego owoce pozostawig uzyteczny i trwaly slad nie
tylko w polskiej, ale takze zagranicznej mysli pedagogiczne;j.
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Urszula Dernowska
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

14. EUROPEJSKI KONGRES PSYCHOLOGII
Mediolan, 7-10 lipca 2015 roku

Europejski Kongres Psychologii to impreza naukowa o okreSlonej juz renomie i tra-
dycji, bedaca niewatpliwie istotnym wydarzeniem w $wiecie nauki na poziomie glo-
balnym. Miejscem spotkania 14. Europejskiego Kongresu Psychologii byt Uniwersy-
tet Milano-Bicocca.

Organizowany pod auspicjami EFPA (European Federation of Psychologists’ Associa-
tions) kongres skupia badaczy i praktykéw, stanowiqc niepowtarzalna okazje do wy-
miany mysli i doSwiadczen, a takze — jak glosi haslo 14. Kongresu — taczenia tech-
nologii i psychologii po to, by — trawestujac haslo tegorocznego EXPO, ktérego go-
spodarzem jest wlasnie Mediolan —, karmiac umysl, czerpa¢ energi¢ do zycia” i dzia-
fania. Badacze i praktycy z calego niemal $wiata mogli wiec prezentowac wyniki
prowadzonych badan oraz wymienia¢ si¢ do§wiadczeniami w ramach nast¢pujacych
obszaréw problemowych: procesy poznawcze, rozwdj i edukacja, kultura i spoteczen-
stwo, praca i organizacje, zdrowie i interwencja kliniczna. Nie zabrakto takze wyraz-
nych akcentéw zwiazanych z tematyka EXPO 2015, by pokazaé, w jaki sposob psy-
chologia pomaga zrozumie¢ ludzkie problemy, ale takze pomaga zapobiegac im czy je
rozwigzywadé. W programie kongresu przewidziano wi¢c miejsce na takie chociazby
zagadnienia, jak: zachowania konsumenckie, psychospoleczne konsekwencje klesk
i ub6stwa, psychotechnologie i permanentne uczenie si¢, zaburzenia odzywiania,
Srodowisko 1 zréwnowazony rozwoj, by wymieni¢ tylko niektére z nich.

Z uwagi na rozmiar i dynamike tej imprezy, przygotowanie szczegbétowego spra-
wozdania z jej przebiegu nie jest tatwym zadaniem, ale tez realizacja tego zadania
nie jest celem tej relacji. Jej cel jest nastepujacy: wyeksponowac wybrane pedago-
giczne watki tego naukowego spotkania i poddac¢ je analizie. Taki sposéb prezentacji
omawianego wydarzenia nie jest przypadkowy — w polskim dyskursie naukowym
coraz cze¢sciej bowiem slyszy si¢ glosy o potrzebie $ciSlejszej wspdlpracy pomiedzy
psychologia i pedagogika. 14. Europejski Kongres Psychologii jest dobra egzemplifi-
kacja takiego podejscia do obu dyscyplin — organizatorzy zaprosili bowiem do udzia-
tu w nim nie tylko psychologéw, ale takze pedagogéw. Okazji do wymiany pogladéw,
doswiadczen, prezentacji wynikéw podejmowanych studiéw empirycznych bylo
wiele: od wystapien plenarnych poczawszy, poprzez sympozja, wystapienia w sek-
cjach tematycznych, dyskusje panelowe, sesje posterowe, na rozmowach nieformal-
nych skonczywszy. W trakcie kongresu uczestnicy mogli takze zapozna¢ si¢ z oferta
wiodacych wydawnictw psychologicznych.
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Warto skupi¢ uwage na sesjach posterowych, w trakcie ktérych — poza wynikami
badan z r6znych dziedzin psychologii — prezentowano takze wyniki badan dotycza-
cych kultury szkoly (A. Ttusciak-Deliowska, U. Dernowska; APS Polska), relacji na-
uczyciel — uczen w percepcji uczniéw szkoly sredniej (R. FE Miranda i in.; UFV-CRP
Brazylia), ewaluacji dziatath nauczycieli akademickich przez studentéw z wykorzy-
staniem techniki sieci semantycznych (H. Hickman i in.; UNA Meksyk) czy wsp6t-
pracy psychologéw szkolnych z nauczycielami (M. Arai, I. Shoji; HSU, UT Japonia).

A. Tlusciak-Deliowska i U. Dernowska — reprezentujgce Akademi¢ Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej — przygotowaly i zaprezentowaly podczas sesji
posterowych dwa postery: Cultural Profiles of Middle Schools. Comparative Point of View
(dane dotyczace kulturowych profili szkét gimnazjalnych pozyskano w wyniku re-
alizacji projektu badawczego pt. ,, Adaptacja i weryfikacja narzedzi do badanh wybra-
nych elementéw kultury szkoly” BSTP 16A/13-1 WNP APS) oraz A Picture of Small
School. Insight into Learning Environment and Workplace of Community High Junior Scho-
ol (przedstawione dane zostaly zgromadzone w ramach realizacji trzech projektéw
badawczych').

Przyjmujac zatozenie, ze szkoly — podobnie jak inne organizacje — tworza wla-
Sciwe sobie kultury, a takze dostrzegajac w kulturze szkoly potencjalne narzedzie
zmiany (tj. poprawy) jakosci pracy instytucji edukacyjnej, badaczki podjely si¢ dia-
gnozy nauczycielskiej percepcji kultury szkoly, wykorzystujac do tego celu zaadap-
towany przez siebie do polskich warunkéw edukacyjnych kwestionariusz ,, Kultura
szkoly. Kwestionariusz dla nauczyciela” (School Culture Survey; Gruenert, Valentine
1998; Thusciak-Deliowska, Dernowska 2014). Zaprezentowano profile 5. szkét gim-
nazjalnych, koncentrujac si¢ na nauczycielskiej percepcji takich wymiaréw kultury
szkoly, jak: wspdlne przywodztwo, nauczycielska wspélpraca, rozwdj zawodowy, jed-
nos¢ celu, wzajemne wsparcie oraz partnerstwo na rzecz uczenia si¢. Prezentowane
wyniki pozwolily na wskazanie wyraznych réznic w profilach prezentowanych szkét,
co stanowilo punkt wyjscia do interesujacych dyskusji.

Takze wyniki badan prezentowanych na drugim posterze spotkaly si¢ z zywym
zainteresowaniem odbiorcéw. Portret matej szkoly gimnazjalnej, ktéra od 2001 roku
jest szkola spoteczng, prowadzona przez stowarzyszenie rodzicéw, zostal przygotowa-
ny z wykorzystaniem nast¢pujacych narzedzi badawczych: ,Klimat w mojej szkole”
(CMPP-P, 2006), , Inwentarz aprobaty spoleczno-moralnej agresji interpersonalnej”
(Fraczek, Dominiak-Kochanek, Kulawska 2009), ,,Skala bullingu” (Ttusciak-Deliow-
ska 2013), , Kultura szkoly. Kwestionariusz dla nauczyciela” (School Culture Survey,
Gruenert, Valentine 1998; ThuSciak-Deliowska, Dernowska 2014), , Kwestionariusz
Klimatu Organizacyjnego Szkoly Gimnazjalnej” (Organizational Climate Descriptive
Questionnaire — Middle Level, Hoy i in. 1996; Tlusciak-Deliowska, Dernowska 2015),
,,Skala satysfakcji zawodowej nauczycieli” (Ttusciak-Deliowska, Dernowska 2015).
Informacje na temat uczniowskiej i nauczycielskiej percepcji Srodowiska nauczania-
-uczenia si¢, jakie tworzy badana mata szkola gimnazjalna — informacje pozyskane
za pomocg wspomnianych narzedzi — pozwalaja stwierdzié, ze uczniowie odczuwa-
ja satysfakcje z uczeszczania do tej placéwki, niska jest czestotliwos¢ i zakres wy-
stepowania wsréd uczniéw zachowan antyspolecznych, nadto uczniowie wykazuja
wyzszy poziom akceptacji tylko umiarkowanej przemocy, nie akceptuja natomiast
tak zwanych ekstremalnych zachowan przemocowych. Nauczyciele z kolei wskazuja
na istnienie w szkole kultury wspoélpracy, deklaruja tez satysfakcje z wykonywanej
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pracy dydaktyczno-wychowawczej. Prezentowane dane pozwolily wiec na konklu-
zje, ze rodzice i Srodowisko lokalne moga nie tylko umozliwi¢ szkolnej instytucji
przetrwanie, ale réwniez aktywnie ksztaltowac jej kulture, a przez to oddzialywac
na jakos¢ pracy szkoly, efektywnos¢ jej dydaktyczno-wychowawczych dziatan.

Badacze z Brazylii — R. FE Miranda, N. P. Leonel, P. J. dos Santos, T. C. Oliveira —
zaprezentowali wyniki badat dotyczacych uczniowskiej percepcji relacji nauczyciel —
uczen. We wprowadzeniu do problematyki badan autorzy ci zauwazaja, ze relacje
pomiedzy wspomnianymi podmiotami procesu ksztalcenia w szkole Sredniej sa
z reguly podporzadkowane zasadom, pedagogicznym wyborom i celom nauczycie-
li, kryteriom ewaluacji i standardom dyktowanym przez polityke oSwiatowa kraju.
Jednakze pewne wymiary relacji interpersonalnych — takie chociazby, jak wsparcie
spoleczne, zaufanie i poczucie satysfakcji, komunikacja, rozwigzywanie konfliktéw —
sq kreowane przez uczestnikoéw procesu edukacyjnego.

Analizujac relacje nauczyciel — uczen nalezy wzig¢ pod uwage szerszy kontekst
spoteczno-kulturowy i srodowiskowy, w ktérym te relacje przebiegaja. Badania mia-
ty eksploracyjno-deskrytpywny charakter, byly to badania terenowe, zaprojektowa-
ne w schemacie studium przypadku. Badana grupa liczyta tgcznie 175 os6b. Byli
to uczniowie jednej ze szkoét srednich polozonych w stanie Minas Gerais. Prezen-
towane dane zostaly zgromadzone za pomoca dwéch kwestionariuszy opracowa-
nych przez profesora Universidade Estdcio de S& M. A. Togatliana i adresowanych
do ucznibéw: Best Relationship Teacher — Student oraz Worst Relationship Teacher — Student.
Warto te narzedzia przedstawic nieco dokladniej: kazde z nich zawiera 6 wymiaréw
relacji, przy czym kazdy wymiar dzieli si¢ na szczegdtowe kategorie, opisujace rdézne
aspekty interakcji nauczyciel — uczenr. Wymiary, o ktérych mowa, sa nast¢pujace: 1)
emocjonalny stosunek ucznia do nauczyciela (podziw dla kompetencji zawodowych
nauczyciela, podziw dla nauczyciela jako cztowieka, poziom leku, poziom niecheci/
nienawisci wzgledem nauczyciela/cheé¢ zemsty), 2) jako$¢ kontaktéw nauczyciel —
uczen (poziom satysfakcji, poziom zaufania, poszanowanie intymnosci i wsparcie
spoleczno-emocjonalne), 3) dziatania dyscyplinujace podejmowane w klasie przez
nauczyciela (gotowos¢ uczniéw do podporzadkowania si¢ tym dziataniom, wspoi-
dzialanie z innymi w trakcie lekcji), 4) klimat klasy szkolnej (poziom napi¢cia w kla-
sie, poziom konfliktu nauczyciela z uczniami, poziom umiejetnosci dydaktycznych
nauczyciela, poziom motywacji do nauki), 5) pozytywny i negatywny aspekt za-
chowan nauczyciela w klasie (szacunek wzgledem uczniéw, pozytywne nastawie-
nie do uczniéw, etyczno$¢ dziatan wzgledem uczniéw vs konfliktowosé, zachowa-
nia autorytarne i opresyjne wzgledem uczniéw), 6) pozytywny i negatywny aspekt
zachowan nauczyciela w klasie, ale tym razem nie w odniesieniu do uczniéw jako
grupy, a do kazdego ucznia indywidualnie. Uczniowie bioracy udziat w badaniach
zaznaczali swoje odpowiedzi na skali odzwierciedlajacej ich percepcje czestotliwosci
wystepowania poszczeg6lnych elementéw w ich relacjach z nauczycielami, z podzia-
fem nauczycieli na tych, z ktérymi te relacje sa w ocenie uczniéw najlepsze i tych,
z ktérymi relacje uznaja oni za najgorsze. IloSciowa analiza zgromadzonego mate-
rialu ujawnia na przyklad, ze niemal 90% badanych deklarowato wysoki poziom
podziwu, szacunku i uznania (tak zawodowego, jak i osobowego) wzgledem tych
nauczycieli, z ktérymi uczniowie maja najlepsza relacje, przy czym — poza uznaniem,
szacunkiem i podziwem — uczniowie wskazywali takze na Ik odczuwany wzgledem
tych nauczycieli. Badacze podali, ze 68% badanych okreslito niski lub bardzo niski
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jego poziom, natomiast 32% uznalo, ze poziom tego leku jest wysoki lub $rednio
wysoki. W odniesieniu do tych nauczycieli, z ktérymi uczniowie majq najgorsze re-
lacje, badacze zwracaja uwage na emocjonalng indyferentnos¢ deklarowana przez
uczniéw — wprawdzie niski byl poziom uznania (10,23%) i podziwu (18,75%) dla
tych nauczycieli, ale i poziom urazy, niecheci czy wrecz nienawisci wzgledem tych
os6b takze okazal si¢ niski (10,79%). Analizy prowadzone w granicach pierwsze-
go wymiaru relacji nauczyciel — uczniowie pozwalaja wi¢c na konkluzje, ze badani
uczniowie darza szacunkiem i podziwiajq profesjonalistéw, cho¢ zarazem odczuwajq
lek wzgledem tej grupy nauczycieli. Natomiast wniosek ogélny, sformutowany przez
badaczy na podstawie prezentacji i analizy catosci zgromadzonego za pomoca tych
narz¢dzi materialu, wskazuje na istotna zaleznos¢ pomi¢dzy jakoscia relacji nauczy-
ciel — uczniowie w procesie ksztalcenia a uczniowska percepcja okreslonej dyscypliny
wiedzy i motywacja do uczenia sie.

Interesujaco przedstawiaja si¢ tez wyniki badann M. Arai (Health Science Uni-
versity) i I. Shoji (University of Tsukuba) z Japonii. Zamysl prezentowanych badan
wspiera si¢ na zatozeniu, ze szkolni psychologowie musza by¢ zdolni do interdyscy-
plinarnej wspdétpracy z innymi pracownikami szkoly, zwtaszcza z kadra nauczyciel-
ska. Zdolnos¢ ekspozycji i wyjasnienia psychologicznej perspektywy réznorodnych
zagadniet w kontekscie wspoélpracy z innymi w szkole jest jednym z zasadniczych
celéw psychologéw szkolnych, celem jasno wyartykulowanym przez National Associa-
tion of School Psychologists. Jest to Towarzystwo, ktore — najogélniej méwigc — powstalo
po to, by promowa¢ rozumiejace i integracyjne podejscie do potrzeb dzieci, rodziny
i szkoly. W tym $wietle wyniki prezentowanych badan zyskuja wiec nie tylko war-
to$¢ poznawcza, ale i praktyczng. W badaniach uczestniczyto 96 psychologéw szkol-
nych oraz 322 nauczycieli szkét gimnazjalnych. Na podstawie istniejacych narzedzi
badawczych (dotyczacych metod oceny kompetencji, konfliktéw intragrupowych
i kierowania ich rozwiazywaniem, wspélpracy miedzy nauczycielami a psychologa-
mi szkolnymi) skonstruowany zostal kwestionariusz, ktéry wypelniali nauczyciele
i psychologowie. Pozyskane dane poddano analizie czynnikowej oraz analizie kowa-
riancji, a wyniki tych analiz wskazuja na koniecznos$¢ ¢wiczenia si¢ badanych pod-
miotéw w efektywnym dzieleniu si¢ metodami oceny kompetencji, natomiast dalsze
badania — zdaniem M. Arai i I. Shoji — powinny koncentrowac si¢ na klinicznej uzy-
tecznosci tych dzialan i doprowadzi¢ do skonstruowania programu treningowego
adresowanego do szkolnych psychologéw, a zorientowanego na poprawe ich umie-
jetnosci wspdlpracy z nauczycielami i innymi pracownikami szkoty.

Wczesniej wspomniano takze badania naukowcéw z Meksyku. Mowa o bada-
niach z wykorzystaniem techniki sieci semantycznych, adresowanych do studentéw
psychologii jednego z publicznych uniwersytetéw. W badaniach uczestniczylo 224
studentéw, ktérych poproszono o udzielenie odpowiedzi na dwa pytania: po pierw-
sze, jak powinna by¢ oceniana praktyka nauczania akademickiego i, po drugie, ja-
kie sa cechy dobrego nauczyciela. Zadanie uczestnikéw polegalo na wypisaniu stéw
(rzeczownikéw) stanowigcych odpowiedz na kazde z tych pytan. Czas wykonywania
zadania byt okreSlony, a nast¢pnie badani byli proszeni o wyb6r 10 stéw i nadanie im
znaczenia poprzez uporzadkowanie na skali od 1 do 10. Pozyskane dane analizowano
z wykorzystaniem opracowanej przez R. Lagunes techniki sieci semantycznych. Ba-
dania ujawnily, ze uczestnicy wykazywali tendencj¢ do ekspozycji elementéw powia-
zanych z odpowiedzialnos$cig, zaangazowaniem i poczuciem obowigzku (punktual-
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no$¢, odpowiedzialnosé¢, zaangazowanie, obowiazkowos$¢, pomoc i wsparcie). Badani
cenig réwniez takie cechy, jak szacunek i zdolnosSci. W dalszej kolejnosci studenci
wskazywali na umiejetnosci dydaktyczne nauczycieli, takze te zwigzane z organi-
zacja zaj¢¢. Zdaniem badaczy, taki sposdb postrzegania przez studentéw nauczycieli
akademickich jest nie tylko informacja zwrotna na temat jakosci kadry nauczyciel-
skiej, ale stanowi takze istotng przestanke, ktérg warto uwzgledni¢ w procesie two-
rzenia kryteriéw ewaluacji akademickiego procesu ksztatcenia, ktéra — poza warstwa
instrumentalng — powinna obejmowac takze elementy humanistyczne. Nie powinno
ich bowiem zabrakna¢ w relacji mistrz — uczen, zwlaszcza na poziomie ksztalcenia
uniwersyteckiego.

14. Europejski Kongres Psychologii byt waznym wydarzeniem naukowym, w trak-
cie ktérego takze kwestie pedagogicznie istotne, a wiec kwestie dotyczace szkoly,
edukacji, rozwoju byly podejmowane i dyskutowane w odwotaniu do doswiadczen
badawczych i badawczych poszukiwan naukowcéw z réznych czesci Swiata. Pozo-
staje mie¢ nadzieje, ze kolejny, 15. juz, kongres bedzie wydarzeniem nie mniej inte-
resujacym i inspirujgcym zaréwno pod wzgledem poznawczym, jak i praktycznym,
bedzie kolejna okazja do spotkania ,, ponad wszelkimi granicami”, wymiany mysli,
a takze — co wazne — poglebienia wsp6tpracy przedstawicieli obu dyscyplin: psycho-
logii i pedagogiki, odkrywania nowych wymiaréw tej wspoétpracy.

Przypisy

! ,Adaptacja i wersyfikacja narzedzi do badan wybranych elementéw kultury szkoty” (BSTP
16A/13-1 WNP APS, kierownik: dr U. Dernowska, gléwny wykonawca: dr A. TluSciak-Deliowska);
., Przekonania normatywne grupy réwiesniczej a deklarowane zachowanie uczniéw w sytuacjach
zngcania si¢ (bullingu) w szkole” (BSTP 3/11-II1 WNP APS, kierownik: dr A. Tlu$ciak-Deliowska);
wykorzystano takze dane zgromadzone na potrzeby pracy doktorskiej A. Ttusciak-Deliowskiej, przy-
gotowanej pod kierunkiem prof. dr. hab. A. Fraczka, obronionej dn. 12.12.2012 r w APS (badania
cze$ciowo finansowane z programu MNiSzW nr N106264437, kierownik: prof. dr hab. A. Fraczek).
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