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ARTYKULY

Ruch Pedagogiczny nr 3/2017
Arkadiusz Zukiewicz
Uniwersytet Opolski

KONCEPCJA WYCHOWANIA NARODOWEGO W UJECIU
HELENY RADLINSKIEJ

Wprowadzenie. Uwagi dyscyplinarne

Zagadnienie wychowania mozna traktowac jako jedna z fundamentalnych kwestii
pedagogiki spotecznej. Wychowanie postrzegane jako kategoria, teoria, a takze praktyka
dziatalnosci spoteczno-pedagogicznej jest jednym z gléwnych zagadnien absorbujacych
uwage pedagogéw spotecznych. Wynika to nie tylko ze zwigzkow tej subdyscypliny
z pedagogika, ale wprost wiaze si¢ z jej ontologicznym statusem®. Jako nauka praktyczna,
pedagogika spoteczna rozpatruje sprawy wychowania w kontekScie zycia i rozwoju
cztowieka umiejscowionego w Srodowisku zycia codziennego. Taka konstrukcj¢ przyjela
juz na poczatku ksztattowania polskiej pedagogiki spotecznej Helena Radlinska, ktora jest
niekwestionowana tworczynia dyscypliny ufundowanej na polskim gruncie naukowym
w 1908 roku?.

Okreslajac naukowy status pedagogiki spolecznej warto odwotywac si¢ do zrodet,
ktére w czytelny i zarazem jednoznaczny sposob przedstawiaja jej odrgbnos¢ oraz
specyfike. W 1935 roku profesor H. Radlinska eksponowata tworzaca si¢ w polskich
warunkach pedagogike spoteczng jako symbiotyczng dziedzing pozostajaca w silnym
zwigzku z licznymi naukami teoretycznymi, historycznymi oraz stosowanymi.
Wyjasniata, ze: Pedagogika spoleczna ksztaltuje si¢ jako dzial nauki odrebny od
socjologji> wychowania. Zbliza sie do polityki spolecznej, korzysta z jej koncepcji
i poszukiwan. (...) Pedagogike spoleczng interesuje przedewszystkiem wzajemne
oddzialywanie wplywow srodowiska i przeksztatcajgcych srodowisko sit jednostek. W ich
zwiqzkach odnajduje cele, stawiane swiadomej czynnosci wychowawczej, w ich Swietle
charakteryzuje uzywane Srodki dziatania (Radlinska, 1935, s. 15).

Cytowany fragment oddaje istot¢ zatozen wpisujacych si¢ w punkt zainteresowania
pedagogiki spotecznej przyjety przez Helen¢ Radlinska w pierwszym okresie
dyscyplinaryzacji. Po latach doswiadczen naukowych i zyciowych (spotecznych) autorka
dookreslita punkt widzenia polskiej pedagogiki spotecznej. Eksponowala przy tym



charakter tej nauki, a takze jej miejsce i pozycj¢ wzgledem innych nauk zainteresowanych
warunkami zycia oraz rozwoju czlowieka powigzanego ze S$rodowiskiem jego
codziennego funkcjonowania. Wyraza to cytat zaczerpnigty ze skryptu Egzamin
z pedagogiki spofecznej powielonego przez studentow Kota Naukowego Pedagogow
Spotecznych na Uniwersytecie Eodzkim w 1951 roku®: Pedagogika spoleczna jest naukq
praktyczng, rozwijajqcq si¢ na skrzyzowaniach nauk o czlowieku, biologicznych
i spotecznych z etykq i kulturoznawstwem (teorig i historiq kultury) dzigki wlasnemu
punktowi widzenia. Mozna go najkrocej okresli¢ jako zainteresowanie wzajemnym
stosunkiem jednostki i Srodowiska, wplywem warunkow bytu i kregu kultury na czlowieka
w roznych fazach jego Zycia, wplywem ludzi na zapewnianie bytu wartosciom przez ich
przyjecie i krzewienie oraz przetwarzanie Srodowisk , sitami czlowieka w imi¢ ideatu,
(Radlinska, 1961, s. 361).

W dalszej czgsci autorka podkreslata dynamike rozwoju dyscyplinarnego, ktory
W znacznym stopniu warunkowata sytuacja zmienno$ci spotecznej, kulturalnej,
gospodarczej, politycznej, a takze naukowej i praktycznej. Kontynuujac opis pedagogiki
spolecznej jako nauki i praktyki dziatalnosci fachowej, wskazywala symbiotyczng relacje
dyscypliny z innymi naukami. W szczegolnosci zaliczyta tu nauki biologiczne i lekarskie,
psychologi¢ rozwojowa, psychologi¢ wychowawcza oraz psychologi¢ spoteczna, a takze
nauki pedagogiczne ze szczegdlnym uwzglednieniem pedagogiki leczniczej. Obok tej
grupy nauk wyliczata réwniez nauki o kulturze, socjologig, polityke spoteczna, historig
(w szczegolnoscei histori¢ kultury i wychowania, histori¢ spoteczng i gospodarcza oraz
histori¢ ruchow spotecznych) (Radlinska, 1961, s. 361-362). Wskazane nauki (dyscypliny
i subdyscypliny) byly dookreslone wspolnym polem zainteresowania oraz odmiennoscia
przedmiotu specyficznego dla kazdej z nich. Zakreslony zwigzek pedagogiki spotecznej
z innymi naukami przypominal swoiste naczynie potaczone, ktérego kazdy element ma
znaczacy wplyw na cato$¢ poznania i dzialalnosci opartej na efektach tworczosci
teoretyczne;.

Zakreslony powyzej sposob widzenia pedagogiki spotecznej jako nauki (w jej
zrédlowym ujeciu, kreslonym pidrem Heleny Radlinskiej), wyznacza tym samym sposob
i kierunek dalszej analizy zagadnienia wychowania narodowego. W uzupeieniu
wprowadzajacym warto doda¢, ze przedmiotowe rozwazanie ma na celu prezentacj¢
zatozen koncepcji wychowania narodowego, ktorej spoteczno-pedagogiczne korzenie
siggaja okresu rozbiorowego oraz mig¢dzywojennego. Nie jest to tym samym analiza
porownawcza ani tez odniesienie do innych koncepcji wychowania generowanych
w polskiej mysli pedagogicznej. Dla rozwiania napig¢ teoretycznych i metodologicznych
zasadne zdaja si¢ rowniez wyjasnienie, ze ramg¢ teoretyczng analizy wyznacza teoria pracy
spolecznej wpisujaca si¢ w obszar dorobku teoretycznego pedagogiki spotecznej
ufundowanej w polskim dorobku naukowym przez Helen¢ Radlinska. Za$ podstawowa
metoda spozytkowang na uzytek przedmiotowej prezentacji jest analiza historyczna oparta
na badaniu tekstow zrodtowych Heleny Radlinskiej. Zamystem przyjetym dla catosci
rozwazan jest prezentacja autorskiej koncepcji wychowania narodowego Heleny
Radlinskiej, co sygnalizuje powyzszy tytul. Zagadnienie to moze by¢ inspiracja dla



dalszych analiz 1 dyskursu prowadzonego wokot problematyki wychowania
podejmowanego w pracy teoriotworczej, badawczej oraz praktyce edukacyjnej XXI
wieku.

Tlo historyczne — Polska u progu niepodleglosci pozaborowej

Piszac o wychowaniu konieczne zdawatoby si¢ przywotanie licznych opracowan
poswigconych tej problematyce zarowno w kontekscie osiagnig¢ teoretycznych, jak
1 praktyki dzialalnosci o$wiatowo-spotecznej. Warto tym bardziej podkresli¢, ze ponizsza
prezentacja koncentruje si¢ na zagadnieniu $cisle zwigzanym z koncepcja wychowania
narodowego Heleny Radlinskiej. Odniesienia do innych opracowan i dorobku autorskiego
wybitnych pedagogdéw polskich byloby sprzeczne z przyjetym zamierzeniem tego
opracowania. Nie oznacza to jednak w zadnej mierze braku uznania lub szacunku dla
osiagnigc teoretykow wychowania zarowno zaliczanych do klasyki, jak i wspotczesnych.
Analiza poréwnawcza roznorodnych koncepcji wychowania badz odniesienie zalozen
koncepcji wychowania narodowego Heleny Radlinskiej do innych koncepcji autorskich
moze by¢ kolejnym krokiem i wynikiem zainspirowanych na tej drodze rozmyslan.
Niniejsza prezentacja ogranicza si¢ jednak do przypomnienia zalozen przedmiotowej
koncepcji.

Zagadnieniem koniecznym do nakreslenia w tym artykule jest natomiast
historyczne uwarunkowanie towarzyszace kreacji przymiotnikowego wychowania.
Tlo historyczne jest bowiem istotne dla zrozumienia intencji oraz przestanek
praktycznych konstytuujacych koncepcje wychowania narodowego Heleny Radlinskie;j.
Ma ono znaczacy wplyw na sposob odczytania tej koncepcji w warunkach zmiany
politycznej, gospodarczej, kulturowej a takze spoteczne;.

Korzystajac z autobiograficznego materialu zrodtowego kreslonego pidrem
autorskim prof. H. Radlinskiej mozna odtworzy¢ klimat spoteczny, polityczny i kulturowy
tamtych lat. W okresie bezpo$rednio poprzedzajacym odzyskanie niepodleglosci,
narodowe wychowanie stanowito impuls i zarazem kierunek w dziatalnosci spoteczno-
o$wiatowe]j polskich pedagogéw. W procesie tym uczestniczyli takze pierwsi polscy
pedagodzy spoteczni, ktorzy wiaczali si¢ w dziatania nakierowane na budowe
spoleczenstwa polskiego przygotowywanego do odbudowy panstwa. Zasadno$¢ odniesien
do zrédlowych opracowan Heleny Radlinskiej, ktora byta z pierwszego wyksztalcenia
historykiem spotecznym, nie budzi w tym miejscu watpliwosci. Ulatwiaja zrozumienie nie
tylko idei wychowania orientowanego na narodowe wzmocnienie jednostek i grup
ludzkich w pielggnowaniu postaw patriotycznych oraz tozsamosci narodowej. Sa takze
silnie powigzane ze sposobem patrzenia na praktyke pracy wychowawczej towarzyszacej
dzialaniom spotecznym 1 o$wiatowym w przededniu odzyskania przez Polske
niepodlegtoséci. Dotyczy to takze pierwszych latach odbudowy Panstwa Polskiego po
wiekowym okresie niebytu instytucjonalno-administracyjnego. Stad korzystajac
z historycznych prezentacji Heleny Radlinskiej przedstawione bedzie tlo historyczne
determinujace zatozenia koncepcji wychowania narodowego tej autorki.



W listach pisanych pod koniec zycia prof. H. Radlifiska w refleksyjnym ujeciu
prezentowata wlasng aktywnos¢ spoteczno-oS§wiatows, w ktorej urzeczywistniaty sie idee
z tradycjami rodzily si¢ szkice o Polsce, zabarwione uwielbieniem Polski poprzez bol
niewoli widzianej oczyma wieszczow. Glebokie przezycia religijne podsuwaly tematy
walki o dobro (Radlinska, 1964, s. 332).

Do grona oOwczesnych autorytetow inspirujacych kierunki tworczosci oraz
dziatalnosci spotecznej Heleny Radlinskiej nalezeli bywalcy salonu prowadzonego przez
jej rodzicéw — Aleksandra i Melani¢ Rajchmanow. Zaliczy¢ tu nalezy takie nazwiska jak
Sienkiewicz, Orzeszkowa, Plug (Pietkiewicz), Konopnicka, Felinski, Paderewski,
Hofman, Barcewicz, Koczalski, Frenkiel, Siemaszkowa, Lenz, Kasprowicz, Reymont,
Korzon, Jabtonowski, Kaszewski, Kartowicz, Hirszfeld, ktorzy stanowili czes¢ elity
intelelktualno-kulturalnej zniewolonej Polski (Radlinska, 1964, s. 332-333). Bezpos$redni
kontakt z ludzmi, ktérzy wyznaczali 6wczesne trendy artystyczne, o§wiatowe, spoteczne
czy naukowe dawal mozliwo$¢ ksztaltowania si¢ pogladow mtodej Heleny, ktora na
przetomie XIX i XX wieku podejmowata dzialania na rzecz edukacji patriotycznej
mlodego pokolenia Polakoéw. Przygotowala miedzy innymi ksigzeczke Kto to byt
Mickiewicz, ktorej cenzurowana wersja trafita do oficjalnego obiegu, za$ wydania
»konspiracyjne” obejmowaly te fragmenty, ktorych carska cenzura zabraniata (Radlinska,
1964, s. 333). Przewodnie haslo bedace mottem kursu pedagogicznego, w ktéorym
uczestniczyta Helena Radlinska (wowczas jeszcze panna Helena Rajchman) brzmiato
»Kochajmy przesztos¢, pracujmy dla przysztosci”’. Wyrazone w nim zamitlowanie
do historii bylo urzeczywistniane w pracy oswiatowej miodej Heleny, ktora
z ,najwickszym zamitowaniem uczyla historii Polski” (Radlinska, 1964, s. 339).
Wspominajac prowadzone przez siebie lekcje historii autorka okreslala je jako 6wczesne
innowacje: ,,Przygotowywatam sie nieraz po wiele godzin do jednej lekcji. Wprowadzatam
(bodaj ze pierwsza) czytanie urywkow zrodel, zaczetam opracowywacé wypisy historyczne
— zaczqtek pozniejszej ksigzki Z dziejow narodu. Wprowadzatam dzieje gospodarstwa
i kultury, przezycia warstw spolecznych i jednostek. (...) W lekcjach i wyktadach
owczesnych zjawiata si¢ swoista aktualizacja. Polegata ona na stwierdzeniu odrebnosci
zycia wolnego od zycia w niewoli. Pragnetam przy tym, aby moi uczniowie zrozumieli
sploty spraw, ze skrzyzowania ktorych powstaje jutro, i aby pokochali wielkos¢”
(Radlinska, 1964, s. 339-340).

Postawa narodowo-wyzwolencza Heleny Radlinskiej przejawiata si¢ zardwno
w pracy o$wiatowej, spolecznej, jak i pielegniarskiej. Ukierunkowanie na t¢ ostatnia
forme¢ aktywno$ci orientowata perspektywa medyczna, z ktéra Helena Radlinska zetknela
si¢ wraz z zamazpojsciem. Jej maz byt bowiem jednym z warszawskich lekarzy, ktorzy
poza codzienng dzialalnos$cia zarobkowa angazowali swe kompetencje w stuzbg ubogim.
W tym obszarze odkrywata Helena Radlinska jak silnym instrumentem rusyfikacji byto
koncesjonowanie opieki lekarskiej (w tym pielggniarskiej) (Radlinska, 1964, s. 340-341).
Doswiadczenia te nie pozostawaly wolne od dalszych prac spotecznych, naukowych oraz
politycznych, w ktore angazowala si¢ w okresie poprzedzajacym pierwsza wojne



$wiatowa. Tak zeslanie na Syberig, jak i lata studiow na Uniwersytecie Jagiellonskim
utrwalaly wolg i pragnienia walki o dobro sluzace ludzkiemu rozwojowi. W okresie tym
ksztaltowaty si¢ poglady na roznorodne zagadnienia pozniej rozwijane w obszarze
pedagogiki spotecznej. W 1909 roku na I Polskim Kongresie Pedagogicznym we Lwowie
Helena Radlinska przedstawila autorski poglad na wychowanie narodowe. Jak sama pisata
we wspomnieniach: W przemowieniach i artykutach z owego czasu — moich i innych — z
kregu ideologii , niepodleglosciowej” po latach uderza najbardziej ocena zjawisk
z punktu widzenia wolnej Polski, zycia w wolnosci, ktorg si¢ miato zdoby¢. Wystgpienia
moje, nieraz namietne, budzily niejeden sprzeciw niecheci, lecz rowniez zjednywaly
przyjaciol (Radlinska, 1964, s. 358).

Zaangazowanie w sprawe odzyskania niepodleglosci ukochanej ojczyzny powiodto
Helen¢ Radlinska do podjecia decyzji o ,,zawieszeniu” pracy nad doktoratem, ktora
prwadzita pod kierunkiem prof. Stanistawa Krzyzanowskiego. Decyzje te, jak
i zaangazowanie W prace oS$wiatowe oraz spoteczne krytykowatl promotor
,hajukochanszej uczennicy”. Jednakze w obliczu realnej potrzeby wlaczenia si¢ w proces
walki o odzyskanie niepodleglosci Polski, Helena Radlinska postawila stuzbe ojczyznie
ponad kariera naukowa: Po raz pierwszy sprzeciwitam sie tak bardzo mi drogiemu
profesorowi. Uznawalam stuzbe, ktorq peinie, za najwazniejszq. Z uniesieniem
dowodzitam, ze jesli cos wnosze do historii — to dzigki przezyciom w pracy spoltecznej...
Ale do rozprawy doktorskiej wykonywatam mozolnie mapy (Radlifniska, 1964, s. 358).

Stuzba spoteczna podjeta ,,w okopach” (wsrdd legionistéw) miata na celu
dziatalno$¢ o$wiatowa i wychowawcza. Jej uczestnikami byli rekruci wywodzacy si¢
zarowno ze $rodowisk inteligenckich, jak i chtopskich oraz robotniczych. Nie byta to
jednak praca orientowana na zdobycie wyzszych poziomow wyksztatcenia, ale organiczna
stuzba wzbudzajaca ducha walki, mito$¢ do ojczyzny i pragnienie wolnosci. Perspektywe,
z jakiej na zagadnienia pracy o§wiatowej okresu pierwszej wojny $wiatowej prowadzonej
na ziemiach polskich spogladata Helena Radlinska oddaje fragment jej wspomnien.
Dotyczy to jesieni 1915 roku, gdy podczas pobytu w Warszawie spotkala si¢ z
przedstawicielami ruchéw o$wiatowych: Poznawatam oswiatowq dzialalnos¢ Warszawy,
lecz wowczas nie moglam sig przejgcé nig w peini, uznac jej za najwazniejszq, budowac na
niej najdalej idgce nadzieje odrodzenia. (...) Po dostaniu si¢ do Warszawy w sposob nie
pozbawiony ryzyka ustyszatam od jednej z najbardziej oddanych pracownic oswiatowych
A. Czerwinskiej: ,, przyjechaliscie zapewne w sprawach uniwersytetow powszechnych, jak
to dobrze”. Odpowiedziatam, ze bardzo mi bliskie sq sprawy UL, lecz glowe nadstawia sie
nie za nie, lecz za to, co pozwoli je zaktadac i spokojnie prowadzi¢ (Radlinska, 1964,
s. 372).

Wspominajac ,,nadstawianie gtowy” podkreslata Helena Radlinska, ze jej obecnos¢
w Warszawie jesienia 1915 roku bylo naznaczone grozbg aresztowania i ponownej zsytki
na Sybir z racji statusu zbiega politycznego. Uwaga ta, by¢ moze malo znaczaca dla oséb,
ktére nie doswiadczyly pracy konspiracyjnej, ryzyk zwigzanych z dolegliwo$ciami
karnymi przewidzianymi dla ,niepodlegtosciowcow”, oddaje przyjeta przez autorke
postawe wobec sprawy wolnosci Polski. Odzwierciedla réwniez znaczenie, jakie



przypisywala ona wychowaniu narodowemu opartemu na warto$ciach i postawach
urzeczywistniajacych milos¢ do ojczyzny, za ktorg warto bylo ,nadstawiaé glowe”.
Dziatania edukacyjne, praca spoleczna, shuzba opickuncza czy pielegniarska, opicka
medyczna, o$wiata dorostych i inne formy dziatalno$ci stuzacej wspieraniu czlowieka w
rozwoju byly dla niej bez watpienia wazne. Jednakze w obliczu walki o wolng
i niepodlegta Polske najwazniejszym stalo si¢ odzyskanie owej wolnosci, z ktora wigzala
si¢ suwerenno$¢ i mozliwo$¢ swobody dziatania we wszystkich wymiarach aktywnosci
spotecznej, o$wiatowej, wychowawczej, opiekunczej, kulturalnej, gospodarczej czy
politycznej. Stad budzenie sit ludzkich oparte na wspoélnym mianowniku ,,narodowym”,
laczace odmienne poglady réznorodnych opcji politycznych, frakeji partyjnych, czy
reprezentacji trzech zaboréw bylo kluczem do zjednoczenia wysitkow stuzacych
odbudowie wolnej Polski. Narodowe wychowanie bylo jednym z gltéwnych obszarow
pracy integrujacej narod polski w walce o wyzwolenie i niepodlegtosc.

Narodowe wychowanie w pedagogice spolecznej Heleny Radlinskiej

Spojrzenie na wychowanie jako proces wpisujacy si¢ w celowg (intencjonalna)
dziatalno$¢ pedagogiczng prowadzona z mysla o terazniejszo$ci i przysztosci zycia
ludzkiego zdaje si¢ by¢ naturalng konsekwencja postrzegania tego procesu
z pedagogicznego punktu widzenia. Przymiotnikowe podejscie do wychowania, w ktorym
nadaje si¢ mu wymiar narodowy moze obecnie by¢ identyfikowane z ideologia, ktorej
zrodta sa niejednokrotnie przedmiotem sporéw politycznych i reakcji emocjonalnych.
Konieczne zatem byto umiejscowienie koncepcji narodowego wychowania w okreslonych
ramach historycznych oraz sytuacji geopolitycznej Polski przelomu XIX i XX wieku.
W uzupehieniu warto dodaé, ze opisywana tu koncepcja implikowata juz w okresie
dwudziestolecia migdzywojennego napigcia instytucjonalne. Byly one zwigzane z proba
wymuszenia na Helenie Radlifiskiej presji administracyjnej. Chodzito o prébg utworzenia
Zaktadu Wychowania Panstwowego na Wydziale Pedagogicznym Wolnej Wszechnicy
Polskiej. Pelnigca wowczas funkcje dziekana Wydzialu Pedagogicznego prof.
H. Radlinska nie ulegta “zach¢tom” czynionym przez urzednikow Ministerstwa.
Zachowata przy tym merytoryczne kryteria towarzyszace tworzeniu jednostek
administracyjnych na kierowanym przez siebie Wydziale. Sprawa ta odbila si¢
negatywnie na sytuacji finansowej jednostki, ale przestanki polityczne oraz personalne
preferencje musialy ustapi¢ wzgledom naukowym, ktére Helena Radlinska stawiala na
pierwszy miejscu (szerzej: Radlinska, 1964, s. 442). Przyjeta postawa wobec inicjatywy
ministerialnych czynnikéw wiadzy administracyjnej wynikata z przekonan, ktoérymi
Helena Radlinska kierowata si¢ w zyciu i dzialalnos$ci spotecznej oraz naukowej. Wigzato
si¢ to z odrzuceniem koniunkturalizméw w dziataniach operacyjnych. W zamian
kierowala si¢ ona dobrem, ktére z zasady shizy rozwojowi ludzkiemu (oraz
instytucjonalnemu) w terazniejszosci i przysztosci. Konkluzj¢ tego podejscia streszcza
wypowiedz autorki prezentowana podczas VII Migdzynarodowego Kongresu
Wychowania Moralnego organizowanego w Krakowie w 1933 roku. Helena Radlinska
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stwierdzata za posrednictwem referenta, ze: Wychowanie tworzqc dla przysziosci nie
powinno si¢ liczy¢ z koniunkturami chwili, lecz przygotowywaé dla dalszej budowy
mocny, zdrowy material (Radlinska, 1964, s. 412).

Akcentowana przez przywotang autorke przysztos¢ stanowita punkt docelowy
w mysleniu o terazniejszosci i przesztosci. Helena Radlinska wielokrotnie eksponowala
ten zwigzek w rozwazaniach poswigconych wychowaniu, w tym wychowaniu
narodowemu. Podkreslajac relacj¢ wychowania z zyciem narodu i jego rozwojem pisata
wprost, ze: Na wychowanie narodowe spoglgdamy czesto jako na swoisty sposob
urabiania charakterow, przygotowywanie wedle pewnego wzorca szermierzy ideologji,
gloszonej jako jedynie narodowa. Taki poglgd jest rownoznaczny z brakiem zaufania
w sily narodu (Radlinska,1935, s. 7).

Prezentujac odrgbny poglad na t¢ sprawe wyjasniata ona w dalszej cze¢sci
wypowiedzi, iz: Wychowanie narodowe nie jest kultem odrebnym. Jest jedng z czynnosci
rozwijajgcego sie narodu, wspoldziatajqg w niem wszystkie moce w przyszios¢ wiodgce,
utrudniajq je wszystkie przeszkody, hamujgce normalny rozwoj. Nie potrzebujemy
stwarzac¢ dla niego przykazan ani wysuwac ich z dalekiej przesziosci. W zycie narodu
potezne i tworcze wstucha¢ sie trzeba, rozpoznaé szlaki, ktoremi ono idzie ku przysziosci
(Radlinska, 1935, s. 7).

Charakteryzujac  koncepcje wychowania narodowego Helena Radlinska
wykazywata najczg$ciej popelniany btad polegajacy na wyszukiwaniu i zwalczaniu tzw.
»gtownej wady narodowej”. Podkreslajac procesualno$¢ i towarzyszaca temu zmienno$¢
wad oraz cn6t narodowych wyjasniata, ze zmiany pokoleniowe niosa ze sobg inne,
nieprzystajace do ,starych”, cechy zycia spotecznego. Odpowiedziag na zmiang jest
spojrzenie na wychowanie narodowe z punktu widzenia pedagogiki spolecznej. Autorka
przedstawita to stowami: Istota wychowania narodowego wystgpuje wyraziscie na tle
zasad pedagogiki spolecznej.(...) Pedagogika spoleczna w kazdej jednostce widzi dziecie
swego narodu i czasu, spadkobierce calej kultury i wspoltworce jej przysziosci. (...)
Naczelnem zjawiskiem w Zyciu spolecznem jest rozwoj kultury, powolaniem czlowieka
tworzenie i doskonalenie kultury swego narodu, rolg narodow — wnoszenie zdobyczy
kulturalnych w zycie ludzkosci. Kazda praca, kazde usitowanie, by jakis ideal kulturalny
w czyn weielic, sprzyja rozwojowi ludzkosci. (...) NiesSmiertelnos¢ i wielkos¢ cztowieka
lezy w tem, ze ze wszystkich zdobyczy ducha ludzkiego moze korzystad, dziedziczy
rezultaty wszystkich prac przez poprzednie pokolenie podejmowanych i jest tworcq
nowych dobr dla swego narodu i dla ludzkosci (Radlinska, 1935, s. 8-10).

Whpisujac koncepcje¢ wychowania narodowego w tradycj¢ pracy kulturalne;j,
o$§wiatowe] i spolecznej, Helena Radlinska stale podkreslata role jaka ono odgrywa
W zapewnieniu ciagloSci oraz trwania narodu. Mimo przeszkéd zewnetrznych
skutkujacych rozbiorami i likwidacja struktur administracyjnych, wychowanie narodowe
gwarantowato trwato$¢ tradycji kulturowej, ciaggltos¢ proceséw rozwoju jednostek i grup
skupionych wokot wartosci, idei oraz szacunku dla dziedzictwa narodowego. Odnoszac
si¢ do faktow z historii Polski pisala wprost: Wychowanie narodowe nie zamarto
w niewoli, tak jak nie zamarto zZycie narodu. W najgorszych warunkach przygotowywaly
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sig pokolenia do podjecia swych zadan. Wbrew wszystkim przeszkodom rozszerzylo sie
tozysko zycia narodu. Jezyk, wygnany ze szkoly, nie stracil sily i czaru, lecz nowym
zajasnial przepychem. Ksigzka polska trafita pod strzechy. Tradycje walki o wolnosé
przejgt lud. Po za obcym systemem szkolnictwa wychowanie narodowe stworzyto wzorowe
wlasne instytucje (Radlinska, 1935, s. 12).

Zwracajac szczegdlng uwage na konieczno$¢ upowszechnienia dziatalno$ci
wychowawczej i budowanie na tym fundamencie zrgbow pomyslnosci narodu, Helena
Radlinska wyrazala przekonanie o egalitarnym podejsciu do rozwoju spotecznego.
W konkluzji swych rozwazan poswigconych koncepcji wychowania narodowego pisala
wprost o przeszkodach, ktére hamuja indywidualny rozwoj jednostek i zbiorowy rozwoj
narodu. Takie czynniki jak ubostwo, ciemnota czy ograniczenia w zaspokajaniu
podstawowych potrzeb zyciowych stanowig bowiem barier¢ w osigganiu dobrostanu
w terazniejszoSci i przysztosci. Stad symbolicznie wskazang lampe w gospodarstwie
chlopskim, gwarancj¢ praw pracowniczych robotnikéw czy powszechno$¢ os$wiaty,
cytowana autorka traktowata jako filary rozwoju spotecznego, kulturalnego czy
w szerszym odniesieniu — narodowego. Komponenty takie jak BHP w zakladach pracy,
elektryfikacja wsi czy higiena i opieka zdrowotna w zyciu codziennym byly swoistymi
instrumentami wychowania narodowego. Stanowity tym samym metodyczng warstwe
oddziatywania orientowanego na pomnazanie dobra stuzacego ludziom w terazniejszosci
1 przyszlosci (szerzej: Radlinska, 1935, s. 12-13).

Wychowanie dla przyszlosci i rozwoju ludzkiego

Przypomnienie, a by¢é moze przyblizenie koncepcji wychowania narodowego
Heleny Radlinskiej moze stanowi¢ impuls do podjecia rozwazan zagadnien
wychowawczych dla kolejnych pokolen pedagogoéw spotecznych w XXI wieku. W jaki
sposob dziataé, by przygotowywacé mtodziez globalnej wioski do aktywnosci i tworczo$ci
na rzecz dobra wspolnego? Jak budowa¢ nowoczesne instytucje wychowawcze, ktore
sprostaja wyzwaniom dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci zycia codziennego
dzieci, mlodziezy, dorostych oraz senioréw? Gdzie poszukiwaé sprzymierzencow
wspoldziatajacych w  procesach oddziatywania wychowawczego adresowanego
do jednostek, rodzin, grup spotecznych czy spotecznosci lokalnych? Jak spozytkowaé
wychowawczo zdobycze zaawansowanej technologii XXI wieku? To zaledwie nieliczne
z pytan, jakie nasuwaja si¢ w zwigzku z pytaniem o miejsce i rol¢ wychowania
w warunkach przyspieszonego rozwoju cywilizacyjnego i technologicznego, ktéremu
towarzysza takie zjawiska jak marginalizacja/automarginalizacja  spoteczna,
wykluczenie/autowykluczenie ludzkie czy dehumanizacja relacji interpersonalnych,
w ktorych obraz wyswietlany na ekranie zastepuje realne spotkanie z drugim
cztowiekiem. Podobne dylematy towarzyszyty tworcom polskiej szkoly pedagogiczne;j,
ktérzy w przededniu odzyskania niepodleglosci i panstwowej autonomii rozwazali
zagadnienia wychowania. Do grupy tej zaliczala si¢ takze Helena Radlinska, ktora juz
1 lutego 1909 roku podjeta prezentowana problematyke w referacie zatytutowanym
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Podstawy wychowania narodowego. Wystapienie to wigzalo si¢ z udziatem w dialogu
pedagogicznym prowadzonym przy okazji obrad Polskiego Kongresu Pedagogicznego
zorganizowanego we Lwowie. Autorka wystapienia podkreslita znaczenie dorobku
wychowawczego w dziejach narodu. Zwrdcita jednak uwage na marnotrawstwo osiggniec
w tym zakresie. Pisala wprost: Zaden moze naréd nie ktadl w wychowanie swej mtodziezy
tyle krwawego trudu i najdrozszych nadziei, ale i Zaden nie marnowal tyle co my energii w
to dzieto wkiadanej. Pracujemy z osobna. W ukryciu pozostajg metody pracy i jej wyniki.
Doswiadczenie przepada, nieraz bezpowrotnie, nie dostajgc si¢ do wiadomosci ogotu.
Wiele sposrod naszej dzialalnosci nie odpowiada najpierwszemu wymogowi pracy
narodowej — wspolpracy wszystkich w budowaniu kultury. Z nieprzepartq mocq narzuca
sie koniecznos¢ utrwalenia zdobyczy pracy wychowawczej i Swiadomego torowania
nowych drog, tworzenia pedagogiki polskiej (Radlinska, 1910, s. 25-26).

Czynione w pierwszej dekadzie XX wieku uwagi o wychowaniu i dyscyplinie
naukowej oraz praktyce dziatalno$ci pedagogicznej (spoteczno-pedagogicznej) mozna
z duzym prawdopodobienstwem poroéwnac¢ do wspolczesnej sytuacji polskiej pedagogiki
(w tym pedagogiki spolecznej). Wiele ze zgloszonych uwag wcigz stanowi aktualne
zagadnienia dla teoretykéw 1 praktykow wychowania. Zdaje sig, ze zdobycze
technologiczne, cyfryzacja, udogodnienia w komunikacji zdalnej moglyby by¢ wsparciem
W rozwigzywaniu problemoéw minionego wieku. Jednakze wciaz pozostaje kwestia
ludzkiego przygotowania do spozytkowania dorobku oferowanego przez technologi¢ XXI
wieku. Doda¢ mozna, ze niemal niezmienne pozostaja problemy ludzkiej postawy wobec
idei wspotdziatania, wspoltworzenia, wspotodpowiedzialnosci czy wspodlnoty. Wspodlne
dobro, solidaryzm spoteczny, wspolpraca czy wspotdzielenie osiagnie¢ bedacych efektem
wspolnotowego generowania dobr to idee, ktore w kazdym pokoleniu i generacji
zastuguja na definiowanie 1 urzeczywistnianie. Wychowanie moze pehli¢ tu roleg
wspomagajaca cztowieka i ludzkie zbiorowosci w procesach tworczosci i aktywnego
uczestnictwa orientowanego na rozwdj w terazniejszo$ci i1 przysztosci. Taka role
wychowania podkreslata rowniez prof. Helena Radlinska, ktora pisala, ze: W imig ideatu,
sitami cztowieka wychowanie przetwarza dzien dzisiejszy — ideatu owego lepszego jutra,
ktore zyje rowniez w terazniejszosci, lecz niedos¢ silne, niedos¢ rozroste. Buduje w jego
imig instytucje przysziosci. Siegajgc do bogatych tradycyj polskich, mozna si¢ wyrazié: -
tworzy w kazdym dniu biezqcym ,, nowe osady” narodow (Radlinska, 1935, s. 19).

Whyltaniajacy si¢ z tego podejScia progresywizm oraz perspektywa przysztosci,
ktora dokonuje si¢ w terazniejszo$ci stanowi¢ moze punkt wyjscia dalszych analiz
koncepcji wychowania generowanych w obszarze polskiego dorobku pedagogiki
spoteczne;j.
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Przypisy

1 Szerzej na ten temat pisze: Zukiewicz, 2009, s. 60 i nast.

2 Za punkt progowy dla polskiej pedagogiki spolecznej przyjmuje si¢ wystapienie Heleny Radlinskiej dnia 25
kwietnia 1908 roku w Krakowskim Kole Towarzystwa Nauczycieli Szkét Srednich i Wyzszych. Autorka
referatu zatytutowanego Z zagadnien pedagogiki spolecznej po raz pierwszy publicznie przedstawita zatozenia
pedagogiki spotecznej. Szerzej patrz: Radlinska, 1908, s. 52-63. Por. Lepalczyk, 2001, s. 40; Kaminski, 1980,
s.13; Wroczynski, 1966; Lepalczyk, 1995, s. 7; Theiss, 1997, s. 10; Okon, 2004, s. 303; Hejnicka-Bezwinska,
2005, s.213 i inni.

3 Cytaty tekstow H. Radlinskiej sprzed 1945 roku sa oparte na oryginalnym jezyku obowiazujacym w chwili
powstania dzieta. Stad w tredci cytatow zostaly zachowane oryginalne zapisy, ktére nie podlegaja korekcie
jezykowej zgodnej ze wspolczesnie obowiazujacymi normami gramatyki i ortografii jezyka polskiego.

4 Skrypt zostat opracowany przez Helen¢ Radlinska na podstawie prowadzonych wyktadow i byt przeznaczony
dla studentow, ktorzy przygotowywali si¢ do egzaminu kierunkowego z pedagogiki spotecznej. Szerzej patrz:
Lepalczyk, 2001, s. 135 i nast.
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Koncepcja wychowania narodowego w ujeciu Heleny Radlinskiej

Niniejszy tekst podejmuje zagadnienie wychowania narodowego, ktorego
koncepcje tworzyta i upowszechniala prof. Helena Radlinska. Wychowanie narodowe
byto istotnym elementem procesu przygotowania Polakow do odzyskania niepodleglosci
po latach rozbiorow. Polska odzyskala niepodleglos¢ w 1918 roku. Wychowanie
narodowe wpisato si¢ w obszar polskiej pedagogiki spotecznej. Nauka ta byta tworzona w
Polsce od 1908 roku. Jej zalozycielka jest Helena Radlinska.

Stowa kluczowe: wychowanie narodowe, wychowanie moralne, wychowanie,
pedagogika spoleczna, Helena Radlinska

The concept of national education in the views of Helen Radlinska

This text is taking the issue of national education, the concept of which was created
and disseminated by Prof. Helena Radlinska. National education was an important
element in the process of preparing Polish people to regain independence after years of
partitions. Poland regained its independence in 1918. The national education became part
of an area of Polish social pedagogy. This science was created in Poland since 1908. Its
founder is Helena Radlinska.

Keywords: national education, moral education, upbringing, social pedagogy, Helena
Radlinska
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TWORZENIE KAPITALU SPOLECZNEGO W SZKOLE
Wstep

Jednym z zasadniczych celow, ktére powinny by¢ realizowane przez szkole jako
instytucje jest przygotowanie dziecka do zycia w spoleczenstwie. Stluza temu zaréwno
dostarczana wiedza, jak i ksztaltowane umiejetnosci interpersonalne. Z tego wzgledu
perspektywa spotecznego uczenia si¢ w $rodowisku szkolnym stanowi do$wiadczenie
jednostki, z ktorym wchodzi w zycie spoleczne. Dlatego przyczyn zachowania si¢ ucznia
poszukiwa¢ nalezy nie tylko w $rodowisku rodzinnym, lecz takze w szkolnym.
Usytuowanie systemu edukacyjnego w spoleczenstwie wiedzy i zachodzace w nim
globalne procesy sa istotnymi przestankami budowania nowoczesnego spoleczenstwa.
W realnych warunkach mtody cztowiek nabywa umiejetno$ci wspotpracy i zaufania, ktore
to czynniki s3 podstawa budowania kapitalu spotecznego i realizacji spotecznie
aprobowanych aspiracji. Kapital spoteczny jest okreslany jako suma zasobow jednostki
lub grupy powstajaca w wyniku mniej lub bardziej zinstytucjonalizowanych kontaktéw,
znajomosci 1 wzajemnego uznania. Powstaje wowczas, kiedy stosunki mig¢dzy ludzmi
zmieniajg si¢ W sposob, ktory ulatwia inne czynnos$ci oraz daje dostep do pozostatych
form kapitalu, na przyktad ekonomicznego, badz kulturowego (Bourdieu, 1986, s. 248,
Coleman 1990, s. 304). Wiedza o blizszym i dalszym otoczeniu spolecznym oraz
doswiadczenie zdobywane w szkole to zrodla niepowtarzalnych doswiadczen
wzbogacajacych wiedzg ucznia o $wiecie, a takze sposobu zycia i wspdtzycia w grupie
rowiesniczej. Dla pogladéw tworcy pojecia ,.kapitat spoteczny” charakterystyczne jest to,
iz nie traktuje on go jako warto$ci samej w sobie, lecz w kontekscie jego znaczenia dla
uruchomienia dziatania i wptywu na zachowania cztowieka. Zatem kapitat spoteczny
mozna rozumie¢ jako nieformalng norme utatwiajaca wspotpraceg. Pierre Bourdieu (1986,
s 241-258) i1 James Coleman (1990, s. 300) nie zgadzaja si¢ co do tego, czy jest on
zasobem jednostek, czy struktury spotecznej. Natomiast niewatpliwie nie mozna pomina¢
zagadnienia kapitatu spotecznego w rozwazaniach poswigconych aspiracjom z uwagi na
to, iz sa one ksztattowane w warunkach jego istnienia, badz braku.

17



Koncepcje czlowieka jako podstawa do rozwazan modelu wychowania

Podstaw teoretycznych, jak réwniez dziatan praktycznych w odniesieniu do
kapitalu spotecznego i aspiracji nalezy poszukiwa¢ w koncepcjach cztowieka. Sposrod
wielu z nich pragniemy zwro6ci¢ uwage na model wychowania opracowany przez
Burrhusa Skinnera, ktory stworzyt przejrzysta koncepcje, wedtug ktorej cztowiek uczy si¢
spotecznych zachowan poprzez wzmocnienia, jakie otrzymuje ze $rodowiska
spolecznego. Twierdzil, iz: (...) zachowanie czlowieka, jego osiggniecia w uczeniu sig
i pracy tworczej, jego kontakty interpersonalne i dzialalnosc organizacyjna sq zalezne od
wyposazenia genetycznego oraz od Srodowiska fizycznego i spotecznego (za: Kozielecki
1995, s. 24). Spolecznie akceptowane reakcje na bodzce sa traktowane jako efekt
realizacji szkolnego programu wychowawczego, ktorego zasady funkcjonowania zostaly
zaprezentowane przez Skinnera w ksiazce zatytutowanej Walden Two. Postulowatl, azeby
metoda inzynierii zachowan opartej na teorii wzmocnien pozytywnych racjonalnie
wychowywa¢ dzieci, upowszechnia¢ kultur¢ i organizowa¢ prace ludzi dorostych.
Tworzenie z goéry okre$lonych sytuacji sprawi, ze cztowiek bedzie postgpowat
W zaprogramowany sposob. Skinner przedstawil wizj¢ spoteczenstwa, ktorego
funkcjonowanie oparte jest na podstawach naukowych, wcigz weryfikowanych
eksperymentalnie (Skinner 2005). Pomimo wielu atrakcyjnych rozwiazan, ktére moga
stuzy¢ ksztattowaniu aspiracji i budowaniu kapitatu spotecznego odrzucono ksztaltowanie
osobowosci wychodzac z zalozenia, iz nie wplywa ona na ludzkie zachowania.
Nie mozna tez pomingé poznawczej i humanistycznej koncepcji cztowieka, ktore zdaniem
ich tworcow zmierzaja do zaprezentowania osoby autentycznej, zmierzajacej
do samorealizacji i harmonijnego rozwoju. W swoich zalozeniach przyjmuja bowiem,
iz czlowiek zdobywa wiedzg, ale réwniez tworzy ja w dazeniu do samorealizacji,
spetnienia  swoich mozliwosci rozwojowych w  warunkach odpowiadajacych
humanistycznemu sposobowi myslenia. Tworcom tych koncepcji cztowieka chodzito nie
tyle o okreslenie, jaki cztowiek jest, lecz przede wszystkim jakim si¢ staje oraz jakim
moze byc¢. Jak twierdzi Jozef Kozielecki (1995, s. 267): Glowng tendencjg, ktora decyduje
o dzialaniu czlowieka, jest dgzenie do samorealizacji, do aktualizacji wiasnych
potencjalnych szans. Wyrazem tego sa jego aspiracje, bowiem one nadajg sens i jakos¢
jego zyciu jednostki. Czlowiek jest zatem istota tworcza, ktora dzigki swojemu
intelektowi jest w stanie przekracza¢ granice dotychczasowych materialnych
i intelektualnych osiggnie¢ (Kozielecki, 1998, 2001). W dazeniu do samorealizacji
zachowania tworcze jednostki staja si¢ czynnikiem rozwoju dzigki zdobywaniu nowych
doswiadczen. W warunkach wolnosci wyboru jednostka moze przekracza¢ granice
dotychczasowych osiagni¢¢, jak i wlasnych mozliwosci, ktore znajduja wyraz w jego
aspiracjach ukierunkowanych na dokonywanie zmian w §rodowisku spolecznym.

Wspolczesna cywilizacja wymaga od ucznia czego$ wiecej niz tylko umiejgtnosci
przystosowania si¢ do aktualnej sytuacji, lecz przede wszystkim zachowan twodrczych
w roznych sferach zycia. Zawazy¢é bowiem nalezy, iz wspodlczesna szkola ze swoim
systemem edukacyjno-wychowawczym powinna wychodzi¢ naprzeciw, a nawet
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wyprzedza¢ wymagania jakie stawia wspolczesna rzeczywistos¢. Postgpujac tym tokiem
rozumowania Jerzy Niemiec (2003, s. 17-21) wyodrgbnia trzy kategorie odpowiadajace
trzem rodzajom pedagogiki:

- podmiotowosci (ksztattowania osobowo$ci): podmiotowos¢ szkolnictwa wyraza si¢
w dazeniu do zachowania tozsamo$ci kulturowej i narodowej, przy poszanowaniu
innych kultur; ponadto twoércze wykorzystanie dorobku polskiej mysli pedagogicznej
i historycznej oraz promowanie wartosci osobowych polskiego spoteczenstwa.
podatnosci (przygotowania do zycia); jest to umiej¢tno$§¢ wykorzystania mozliwosci,
jakie stwarzaja procesy globalizacyjne w zakresie korzystania z sieci informatycznych;
jest to sprawno$¢ korzystania z bankéw informacji naukowe;j i bibliotek w skali §wiata;
Dzigki technice multimedialnej $wiat ,skurczyt si¢” i przestal by¢ nieznany,
anonimowy, a stal si¢ bardziej dostgpny; w dobie informatyki, komputeréw, internetu,
dostgpu do pelnej informacji, szkota przestaje by¢ jedynym zrédtem wiedzy,
a nauczyciel ,,zywa” encyklopedig; szkota jutra, to ,jnauczanie sposoboéw uczenia si¢”
(Kojs, Dawid, 2003); warto$§¢ wiedzy przekazywanej w szkole tkwi dzi§ nie w jej
pewnosci, lecz w jej refleksyjnosci, a nawet wywolywaniu niepewnos$ci; chodzi o to,
aby efektem pracy nauczycielskiej byty jednostki racjonalne, wyposazone w czujnosc¢
poznawcza, krytycznie myslace i refleksyjne w dziataniu.

powszechno$ci uczenia si¢ (powszechnego ksztatcenia); jest to kompatybilnosé
systemow  edukacyjnych, tworzenie jednolitego, migdzynarodowego prawa
o$wiatowego oraz modelu ksztalcenia nauczycieli; aktualna sytuacja w skali $wiata
zmierza ku stwarzaniu mozliwosci ksztalcenia si¢ i poszukiwania zatrudnienia
w dowolnym kraju.

Sadzi¢ nalezy, iz powyzsze kryterie, sa swoistymi ,,drogowskazami” ktorymi
powinna si¢ kierowa¢ szeroko pojeta edukacja we wspotczesnym $§wiecie. Dlatego
w licznych rozwazaniach podejmowanych przez wspolczesnych pedagogdéw znajduje si¢
takze 1 ten poswigcony miejscu i roli szkoty we wspodtczesnym, zglobalizowanym
spoleczenstwie. Podejmowane eksperymenty zmierzaja przeciez ku temu, aby nie tylko
dostosowywaé szkole do zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci, lecz takze przygotowywaé
mtodych ludzi do tego, co bedzie — do przysztosci.

Mozna odwotywac si¢ do licznych eksperymentdw, ktore sa realizowane w krajach
europejskich. Jednym z interesujacych i mozliwych do zastosowania jest projekt
realizowany w Finlandii (Gmerek, 2007, Bielska, 2007). Z przywolywanych powyzej
publikacji zaprezentujemy kilka faktow. W przyjetej strategii edukacyjnej naczelng zasada
jest nauka praktycznego korzystania z wiedzy i kreatywnego myslenia poprzez swobodne
formy. Sklania si¢ dzieci do czgstego wykorzystywania wiedzy i ¢wiczenia umystu.
Zaletg szkot finskich jest to, iz sa one niewielkie, a nauczyciele maja dobry kontakt
z uczniami, wobec tego proces dydaktyczny moze by¢ indywidualizowany. Niezwykle
wazne z punktu widzenia istotnych réznic w zamoznosci jest to, iz: pochodzenie
spoteczne dzieci (rozumiane jako status spoteczno-ekonomiczny ich rodzicow) ma
w Finlandii — w $wietle porownan mi¢dzynarodowych — stosunkowo maly wplyw na
osiagnigcia szkolne dzieci. Oznacza to, ze system edukacji w tym kraju jest w stanie
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stworzy¢ wyroéwnane szanse oswiatowe dla wszystkich dzieci, gldownie poprzez relatywne
zniwelowanie dysproporcji wynikajacych z réznic w kapitale kulturowym rodziny”
(Gmerek, 2007, s. 82). Szkota jest nastawiona na egalitaryzm i pozytywne relacje
pomiedzy nauczycielem i uczniem oparte na wspolpracy i zaufaniu. Zauwazy¢ nalezy,
ze te czynniki sg podstawa budowania kapitalu spotecznego (Bourdieu, 1986, Bourdieu,
2006, Fukuyam,a 1997, Marshall, 2005). To zagadnienie zostanie omdéwione w dalszej
czesei artykutu. Nauczyciel wyraza swoja opini¢ w formie opisowej, ponadto uczniowie
maja prawo do oceniania siebie nawzajem. Najsilniejszym ogniwem finskiego systemu
edukacyjnego sa nauczyciele, poniewaz jest to zawdd cieszacych si¢ duzym powazaniem
spolecznym, a jego adeptom stawiane sa bardzo wysokie wymagania. Szczegdlng uwage
zwraca si¢ na to, aby nauczyciel reprezentowat swoja indywidualng osobowos¢. Dlatego
nauczyciel przyszlosci jest charakteryzowany, jako osoba, ktora odnajduje swdj wlasny
sposOb nauczania oraz jest niejako mistrzem posiadajagcym wszechstronna wiedzg i
zdolnym do ksztalcenia roéznych uczniéw. Poza dojrzaly osobowoscia nauczyciel
powinien posiada¢ rowniez profesjonalng wiedz¢ w zakresie nauczanych przez siebie
przedmiotow. Podkresla si¢ w tym kontek$cie znaczenie nauczyciela jako wazny aspekt
jego roli (Gmerek, 2007, s. 73). Nauczyciel sam tworzy programy nauczania, dobiera
materiaty i jest odpowiedzialny przed dyrekcja szkoty i lokalng spolecznoscig, bez
konieczno$ci hospitowania jego pracy. Finscy nauczyciele pracuja dziennie cztery
godziny w klasie z uczniami, natomiast duzo czasu i uwagi po$wigcaja rozwojowi
zawodowemu. Rzad finski finansuje szkolnictwo i wszystkim zapewnia bezptatny dostep
do edukacji. Panstwo pokrywa koszty czesnego, cieplych positkoéw w szkole, ksiazek
i materialow dydaktycznych, wyposazenia szkot i1 transportu uczniéw (Bielska, 2007).
W polskim systemie edukacyjnym mozna dostrzec roznice pomigdzy szkotami
panstwowymi a niepublicznymi i prywatnymi. Przybywa szkotl, w ktorych ucza si¢ dzieci
wypisane z systemu o$wiaty publicznej i dobrowolnie uczg¢szczajace do szkoty
demokratycznej, gdzie zgodnie ze swoimi zainteresowaniami i ciekawos$cia §wiata, przy
wsparciu nauczycieli zdobywaja wiedz¢ (Uhle, 2017). Zrdznicowane jest rowniez
wyposazenie szkot w pomoce dydaktyczne, sprzet elektroniczny a takze zabezpieczenie
socjalne. W zaprezentowanych wyzej systemach edukacyjnych zaréwno nauczanie jak
i wychowanie wymaga dobrej woli i zaangazowania obu stron. Uczniowie i rodzice
powinni akceptowac¢ fakt, iz obowiazek szkolny nie oznacza przymusu, lecz jest troska
o przysztos¢ kolejnych pokolen. Niewatpliwie brak checi uczniéw do zdobywania wiedzy,
udziat rodzicéw zazwyczaj ograniczajacy si¢ do spotkan klasowych, negatywnie wptywa
na zaangazowanie nauczycieli w proces dydaktyczno-wychowawczy. Roéwniez
spoteczenstwo, wladze panstwowe i oSwiatowe powinny zadba¢ o nauczyciela, ktory nie
moze by¢ osamotniony w dziataniach edukacyjno-wychowawczych, ktére realizuje dla
spoteczenstwa swojego kraju.

Szkota jako jedna z instytucji spolecznych i edukacyjnych oraz przebywajacy
W niej uczniowie i nauczyciele przy wsparciu rodzicéw, powinna by¢ nastawiona na
nieustanne doskonalenie si¢. Jednym =z warunkéw nowoczesnosci szkoty jest
upodmiotowienie ucznia i nauczyciela, humanizacja szkotly jako organizacji, kreatywnosc,

20



informatyzacja, uczynienie szkoly otwartg na Europe i Swiat ( Kojs, Dawid, 2003, s. 8).
Kazda placowka edukacyjna powinna by¢ organizacja uczaca si¢, to znaczy taka, ktora
jest realnie zaangazowana w proces samopoznania i doskonalenia sig. Jest to mozliwe
poprzez okreslenie wizji i misji szkoly, myS$lenie systemowe oraz zespotowe uczenie sig.
System edukacyjny powinien by¢ tak skonstruowany, aby taczyt indywidualne cele
(aspiracje) z celami instytucji. Szkota nie tylko powinna zmienia¢ si¢, ale i uczy¢ swoich
wychowankow jak zy¢ w zmieniajacym si¢ $wiecie w taki sposob, aby mogli zrealizowac
swoje aspiracje, a ich zycie nabrato sensu zgodnego z indywidualnymi i spotecznymi
oczekiwaniami.

Kapital spoleczny i jego znaczenie w systemie edukacji

Analizg takich czynnikéw, jak aspiracje, sens i jako$¢ zycia - mozna takze
traktowaé jako wspottworzacych kapitat spoleczny. Pojecie kapitalu spotecznego jest
réznie rozumiane i odnoszone do réznych kontekstow: ekonomicznego, spolecznego
(pedagogicznego, psychologicznego, socjologicznego), politycznego i kulturowego
(Tittenbrun, 2014). Przywolywany powyzej autor analizujac funkcjonowanie kapitatu
spotecznego w pedagogice i socjologii poddaje analizie zagadnienie jego efektywnoSci
w kontekscie uzyskiwanych wynikow nauczania. Podstawowe wyznaczniki kapitatu
spolecznego, jakimi sa wspolpraca i zaufanie pomigdzy nauczycielem a uczniem,
niewatpliwie decyduja o jako$ci procesu dydaktycznego. Zauwazy¢ nalezy, iz w swojej
koncepcji James Coleman zwraca uwage na znaczenie poziomu kapitatu spotecznego dla
wzrostu kapitatu ludzkiego, czyli umiejetnosci, zdolnosci i kompetencji ludzi
w nastgpnym pokoleniu (Coleman, 1998, s. 109). Na podstawie analizy pogladow
poszczegolnych autoréw dokonali$my proby identyfikacji czynnikow charakteryzujacych
poszczegolne rodzaje kapitalu. Zostaly one zaprezentowane ponizej (zob. schemat nr 1).
Zauwazyc¢ nalezy, ze wspolne w rozumieniu kapitatu spotecznego sa sposoby interpretacji
uwzgledniajace to, iz niewatpliwie jest on systemem podzielanych warto$ci, majacym
normatywny wptyw na zachowanie si¢ cztowieka, ktére warunkowane jest poziomem
rozwoju kulturowego spoteczefistwa. Zaufanie powstaje na bazie relacji spotecznych
opartych na oczekiwaniu, iz dzigki niemu jednostka i grupa do ktorej ona nalezy moga
osiagna¢ wyzszy poziom rozwoju. Konieczne sg jednak ku temu zdolnosci i umiejgtnosci
wspotdziatania ukierunkowane na dobro jednostki-osoby i wspolnoty oraz wymiana dobr
majacych niematerialny charakter. Dzigki temu wszyscy cztonkowie wspolnoty beda
mogli korzysta¢ z wspdlnie wypracowanych zasobow. Zauwazy¢ nalezy, iz do chwili
obecnej nie stworzono jednolitej teorii kapitatu spolecznego, co niewatpliwie ma swoje
odbicie w praktyce zycia spolecznego. Jednak istotne jest to, iz zostaly opracowane
teoretyczne konteksty stwarzajac mozliwo§¢ wykorzystania pojecia kapitatu spotecznego
w pedagogice, socjologii, psychologii spolecznej (Tittenbrun, 2014, Dyrda, 2013).
Niewatpliwie przeklada si¢ to na spoteczne postrzeganie jego znaczenia zaré6wno w mikro
jak 1 makroskali.
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Schemat nr 1. Wymiary kapitalu spotecznego. Opracowano na podst. Jan Stachowicz,
(2006, s. 11-24) oraz Stanistaw Walukiewicz (2006, s 25-40)
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Rozwazania po$wigcone kontekstowi psychologicznemu i pedagogicznemu stuza
wyjasnieniu réznic indywidualnych takze w sferze aspiracji oraz osiggni¢¢ klas szkolnych
dzigki posiadanemu kapitalowi spotecznemu, traktowanemu jako inwestycja, ktora
przynosi zyski szkole a w dalszej perspektywie calemu spoteczenstwu. Zwroci¢ nalezy
uwage na niezwykle interesujgce rozwazania kapitatu spolecznego opublikowane przez
zespot kierowany przez Mari¢ Dudzikowa (2011, s. 43). Analizujac procesy zachodzace
we wspotczesnej szkole zmierzata do udzielenia odpowiedzi na pytanie: czy polska szkota
jest przestrzenia, w ktorej 1 dzigki ktorej jest tworzony kapital spoteczny. W dalszej cze¢sci
swoich rozwazan stwierdza: Otoz jesli uwzglednimy dwa scisle ze sobg zwigzane aspekty
kapitatu spolecznego — zaufanie spoleczne i zaangazowanie obywatelskie — to na
podstawie roznorodnych wskaznikow w srodowiskach szkolnych mozna zaobserwowac
Jjego poglebiajgca si¢ erozje. Proces ten, jak wskazujq rozmaite symptomy, w najblizszym
okresie nie tylko nie zostanie zahamowany, ale w obliczu polityki oswiatowej MEN — o ile
nie nastgpi mobilizacja do przeciwdzialania — bedzie postgpowal, utrwalajgc w polskiej
szkole kulture nieufnosci i wspolnote <<szatniowg>>, generowane czynnikami
strukturalnymi i podmiotowymi (Dudzikowa, 2011, s. 43). Atmosfer¢ braku zaufania
i wspoOlpracy upatruje miegdzy innymi w elektronicznym nadzorze, ktéry stat si¢
czynnikiem nadzoru poprawnosci w relacjach interpersonalnych i dyscyplinowania.
Niewatpliwie prowadzi to do ksztaltowania si¢ w spotecznos$ci szkolnej sposobow ukrycia
si¢ przed okiem ,,Wielkiego Brata”. Natomiast wielko$¢ zasobow kapitatu spotecznego
w szkotach kolejnych szczebli ksztatcenia pozostaje w zwiazku z:

- kapitatlem osobowym, a w tym aspiracjami, poczuciem jakosci i sensu zycia, samoocena,
a takze osiagnigciami edukacyjno-wychowawczymi,

- kapitatem rodzinnym (kulturowym i ekonomicznym),

- kapitatem $rodowiskowym, migdzy innymi: miejscem zamieszkania, lokalizacja
1 wyposazeniem szkoty,

- jakoscia kadry nauczycielskiej,

- jakoscia kultury szkoty: kultury (kultury zachowania si¢ werbalnego i niewerbalnego),
(Jaskulska, Wawrzyniak-Beszterda, 2011, s. 69).

Warto$ciowe] analizy dokonuje Andrzej Przymenski ( 2004, s. 66-67). Jego
zdaniem kapitatl spoteczny jest zjawiskiem kulturowym. Eksponuje to zwlaszcza Pierre
Bourdieu (1986, Bourdieu, Passeron, 2006) i Francis Fukuyama (2006). Kapitat
kulturowy - zdaniem Bourdieu - to kompetencje, ktore w istotny sposob réznicuja poziom
intelektualny uczniéw, za$ kapitat spoteczny to: (...) suma rzeczywistych i potencjalnych
zasobow, ktore zwigzane sq z posiadaniem trwalej sieci mniej Ilub bardziej
zinstytucjonalizowanych zwigzkow opartych na wzajemnej znajomosci i uznaniu
(Bourdieu, 1986, 5.248). Cytowany powyzej autor twierdzi, iz kapitat spoteczny to zasob
poszczegodlnych jednostek a nie zbiorowosci. Kapitat spoteczny grupy jest suma zasobow
jej cztonkow. Natomiast skutki posiadania kapitatu spotecznego moga by¢ rozne dla catej
spoteczno$ci, bowiem jego nadmiar moze by¢ deprawujacy, czego przyktadem jest
obdarowywanie dzieci przez bogatych rodzicow. Zatem kapitat spoteczny ma tu $cisty
zwigzek z kapitalem ekonomicznym. Zdaniem Colemana (1990, s. 304) i Roberta
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Putnama (1995, s. 258) kapitat spoteczny to atrybut struktury spotecznej, w ktéra wpisana
jest jednostka. Zatem nie jest on prywatng wlasnoscia zadnej z osob, ktdre czerpia z niego
korzysci. Zauwazy¢ nalezy, iz Rymsza, analizujac poglady Bourdieu, postuguje si¢ jego
interpretacja kapitalu kulturowego (2007, s. 25). Pojecie i interpretacja kapitatu
spotecznego wystgpuje w réznych kontekstach teoretycznych i1 przedmiotowych.
W obszarze teorii kultury zdaniem Fukuyamy kapital spoteczny jest zjawiskiem
kulturowym. Roéwniez Bourdieu traktuje go jako wzglednie trwaly zespot cech
osobowosci bedacy czescig habitusu (Kloskowska, 1990, s. 14-15). Wytwory kultury
przekazywane sa kolejnym pokoleniom w procesie edukacyjno-wychowawczym. Kapitat
kulturowy okresla myslenie, percepcje, reprezentacje poznawcze i systemy ocen. Jest on
tworzony — stwierdzaja Jerzy Przybysz i Jan Sau$ (2004, s. 87) - za pomoca
mechanizméw wiasciwych danej kulturze. Nalezy zwroci¢ uwage na to, iz wspotczesnie
w wyniku proceséw globalizacyjnych pojawita si¢ ,.globalna kultura”. Zagadnienia
nieufnos$ci i zaufania rozpatruje Sztompka (2002, s. 308) w kontekscie kulturowym.
Tradycyjnie zaufanie bytlo przedmiotem zainteresowania teologii, filozofii oraz
psychologii spotecznej. Aktualnie znajduje si¢ takze w obszarze zainteresowan socjologii
w zwiazku z: ...przesunigciem akcentu na migkkie zmienne zwigzane z kulturg,
mentalnosciqg zbiorowq, wiezig moralng, niuansami stosunkow miedzyludzkich
(Sztompka, 2002, s. 308). Zaufanie ma swoje podstawy aksjologiczne dotyczace
wlasciwosci dziatan cztowieka w $rodowisku spotecznym, gdyz: obdarzajgc kogos
zaufaniem tego rodzaju, oczekujemy, ze bedzie dzialal odpowiedzialnie, sprawiedliwie,
fair, pryncypialnie, prawdomownie (Sztompka 2002, s. 311). Cytowany powyzej autor w
swojej publikacji analizuje problem zaufania osobistego oraz pozycyjnego skierowanego
do osob, rol, zawodow, stanowisk, urzedow (Sztompka, 2002, s. 312). Zdaniem Sztompki
(2002, s. 366) kapital kulturowy, to: nawyki i umiej¢tnosci, orientacje nabywane
w rodzinie, sposob codziennego zachowania si¢ i mowienia, oglada towarzyska, dobry
gust, elegancja, asertywnos¢, gotowos¢ do podejmowania rozsadnego ryzyka, umiejgtnosé
argumentacji, nawyki czytania, dazenie do obcowania z wyzszymi formami sztuki,
zainteresowanie sprawami publicznymi.

Rowniez Jerzy Nikitorowicz wprowadza pojecie ,.kapitat kulturowy” i rozumie
g0, jako: nabytq wiedze, umiejetnosci nawyki i zachowania, styl zZycia i jego organizacji,
co staje si¢ symbolem przynaleznosci do okreslonej grupy (2009, s. 507). Tym samym
okresla on tozsamos$¢ jednostki i grupy. Kapital kulturowy — zdaniem Stanistawa Kozyr-
Kowalskiego (2000, s. 131) - oznacza dobra kulturowe przekazywane przez realizowane
w rodzinie dzialania pedagogiczne. Jest on trwalym sktadnikiem osobowosci jako zespot
cech osobowosci. W jego sktad wchodzi wiedza, ktéra czyni cztowieka zdolnym do
dziatania. W kapitale kulturowym mieszcza si¢ sity duchowe i intelektualne przejawiajac
si¢ we wszystkich zachowaniach czlowieka. Sadzi¢ zatem nalezy, iz mozna ksztaltowac
zachowania cztowieka poprzez dziatania edukacyjno-wychowawcze. W teorii instytucji
spotecznych umieszczane sa przekonania i wzorce zachowan, ktore sa podzielane przez
wigkszo$¢ spoteczenstwa, a takze usankcjonowane przez witadze panstwowa zbiorowe
dzialania zaréwno formalne, jak i nieformalne. Instytucjami kulturowymi w takim ujeciu
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s3; rodzina, szkola, jak réwniez cechy zycia spolecznego: zaufanie, solidarnose,
umiejetnos$¢ wspotpracy, dazenie do dobra wspolnego (Przymenski 2004, s 68-69). Teoria
sieci spotecznej, wykazujac zwiazek z pojeciem kapitalu spotecznego, bowiem
uczestnictwo w sieciach spolecznych — jak wykazuje doswiadczenie zycia spotecznego —
jest zasobem, czyli kapitatem z ktérego korzysta jednostka, jak i grupa spoleczna. W
takim rozumieniu kapitat spoleczny jest traktowany jako jeden z aspektow sieci
(Przymenski 2004, s. 69). Idzie tu o sie¢ powigzan ludzi ze wzgledu na wtadze, wlasnose,
prestiz, czy autorytet. Teoria nieréwnosci spolecznych jest bardzo czgsto wiaczana do
rozwazan pos$wigconych nieréwnosciom spotecznym (Przymenski 2004, s. 69). Ten
kontekst stwarza szerokie mozliwosci prowadzenia analiz odnoszacych si¢ zarowno do
kapitalu spotecznego, jak i aspiracji. Rowniez P. Sztompka (2003, s. 306) twierdzi, iz
problem nieréwnosci spotecznych jest mozliwy do rozpatrywania w kontekscie kapitatu
spolecznego. Wobec tego szczegodlnie istotne jest dla pedagoga spotecznego, aby
uwzgledniat fakt ze: odziedziczony majgtek daje juz na wstepie liczne przewagi nad tymi,
ktorzy takich mozliwosci majgtkowych nie majq. I odwrotnie, odziedziczona bieda moze
przez wiele pokolen zamyka¢ w uposledzeniu czy nawet niewoli (Sztompka, 2002, s. 365-
366).

Mimo realizowanych na dos$¢ szeroka skale programéw socjalnych
ukierunkowanych na wspieranie rodziny okazuje si¢, iz w naszym spoteczenstwie istnieja
znaczne obszary niedostatku, a czasami zycia ponizej poziomu minimum socjalnego.
Stusznie czesto eksponuje si¢ niedostatki w zakresie materialnego zabezpieczenia zajgc.
Nie idzie tu tylko i wylacznie o sprzgt elektroniczny, ale rowniez wyposazenie pracowni
przedmiotowych. Efektem analiz poswigconych kapitalowi spotecznemu w systemie
edukacyjnym powinno by¢ skonstruowanie modelu szkoty przysztosci (zob. schemat
nr 2). Kazdy z modulow tego ogolnego zarysu powinien by¢ rozwinigty i wypelniony
praktycznymi rozwigzaniami.
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> WIZJA NOWEJ SZKOLY .

» ksztatcaca dla potrzeb przysziosci ;

» elastyczna, niezalezna, bezpieczna;

» nowoczesnie zarzadzana; ,,z ludzka twarzg”,

» respektujaca standardy krajowe i UE;

» upodmiotowujaca uczniéw, nauczycieli i rodzicow;
» ksztalcaca obywateli kraju i Swiata.
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Schemat nr 2. Model szkoly przysztosci. Zrédto: opracowanie wiasne (Dyrda, 2009,
s. 223)
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Uwarunkowania aspiracji, sensu i jakosci Zycia

Celem ksztalcenia w globalnym spoleczenstwie jest takie ksztaltowanie
swiadomosci wychowankow, azeby postrzegali siebie i pozostalych cztonkow swojej
grupy jako pelnoprawnych i1 aktywnych uczestnikow zycia mi¢dzynarodowego (Melosik
1998, s. 63). Konieczne jest zatem wyrazne sprecyzowanie wizji, misji i celu ksztatcenia,
ktore to elementy powinny by¢ zawarte nie tylko w programach, ale i w praktyce
ksztalcenia (zob. schemat nr 2). Wobec tego do czynnikéw determinujacych wspotczesng
edukacj¢, mozna zaliczy¢:

- Narastajagcg ilo§¢ informacji, ktorych jednostka nie jest w stanie przetworzy¢
w zorganizowanym systemie ksztatcenia.

- Prowadzenie badan w roznych dziedzinach nauki i wykorzystanie ich wynikoéw dla
potrzeb cztowieka.

- Doskonalenie i zwigkszanie dostgpnosci srodkow masowej komunikacji w procesie
dydaktycznym. Dzigki temu zwigkszy si¢ mozliwo$¢ upowszechniania wynikow badan
oraz ksztalcenia na odlegtosc.

- Rozw¢j migdzynarodowych kontaktéw edukacyjnych. Zwigkszanie mozliwosci wyboru
kierunkow i miejsca ksztatcenia w skali §wiata.

- Wzrastajaca role wiedzy naukowej w ksztattowaniu swiadomosci ludzi.

- Edukacyjne znaczenie spotkan mig¢dzykulturowe ludzi na terenie szkoty, prowadzace do
dostrzegania réznych postaw i systemow wartosci, co w konsekwencji moze zapewnic
porozumienie, tolerancje, a takze wyeliminuje nietolerancj¢ i fundamentalizm.

Zrdznicowanie poziomu zycia narodéw 1 spoteczenstw, eksploatatorska polityka

ekonomiczna bogatych krajow prowadzi do patologii zaré6wno wsrdd biednych jak

i bogatych (Gabrys, 2003, s. 80-81).

Czynniki te niewatpliwie maja wplyw na formowanie si¢ aspiracji, sensu
i poczucia jakosci zycia dzieci i mtodziezy, ich postaw i systemu warto$ci, ktore powinny
by¢ przedmiotem zabiegdbw edukacyjno-wychowawczych, bowiem cztowiek
internalizujagc $wiat warto$ci przyjety w danym $rodowisku spotecznym, tworzy swoje
aspiracje, ma poczucie stosownej do jego poziomu rozwoju jakosci swojego zycia i dazy
swiadomie, aktywizujac procesy poznawcze do nadawania mu sensu. Okreslajac swoje
aspiracje w rzeczywistosci cztowiek dazy do sformutowania zamiaru i celu, ktory jest dla
niego przysztym, pozadanym stanem rzeczy. Jest to niewatpliwie stan idealny, ktory
odpowiada na istotne pytanie w zyciu kazdej jednostki ludzkiej: jak by¢ powinno? W ten
sposdb czlowiek odnosi si¢ do swojego ,,Ja” idealnego, ktore jest dla niego czynnikiem
okres$lajacym przyszios¢, nawet jesli jest ona malo realna do osiagnigcia. Aspiracje
wykazuja silny zwigzek z subiektywnym poczuciem jakosci zycia zaré6wno w sferze
materialnej, jak i spotecznej oraz moralnej. Wobec tego aspiracje i poczucie jakosci zycia
nadaja sens zyciu czlowieka, ktory motywuje do okreslonego postgpowania. Inaczej rzecz
ujmujac jest to uzasadnienie majace wplyw na uksztattowanie si¢ przekonania, iz kazde
zycie — w tym 1 moje - jest warto§ciowe. W powyzszym stwierdzeniu cztowiek znajduje
uzasadnienie: dlaczego postepuje w ten sposob zmierzajac do realizacji swoich aspiracji.
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Stuszny jest zatem poglad, iz wiara w sens zycia stanowi gwarancj¢ sensu planow
zyciowych, a sa nimi przeciez wlasnie aspiracje, ktore umieszcza si¢ w strukturze
osobowosci (Szewczuk, 1998, 5.372). Okreslajac podejmowane przez siebie wysitki jako
sensowne, przy jednoczesnym kierowaniu si¢ zasada realizmu, cztowiek zmierza do
uksztattowania dojrzatej postawy wobec otoczenia fizycznego 1 spotecznego.
Analizowane powyzej czynniki i wystgpujace pomigdzy nimi zaleznosci zostaly
zaprezentowane na schemacie nr 3. Posiadajac glgbokie przekonanie o sensie swojego
zycia oraz uksztattowane aspiracje cztowiek w mozliwie najbardziej racjonalny sposob
dazy do zorganizowania swojego zycia zgodnie z subiektywnie tworzonymi planami
obejmujacymi rézne horyzonty czasowe.

. Srodowisko
Cztowiek Procesy spoleczne

________ poznawcze e
Zasoby Sytuacje

Aspiracje
System wartosci Plany zyciowe
Poczucie
Sens zycia Koherencja jakosci zycia

Schemat nr 3. Aspiracje a sens zycia, (Dyrda, 2009, s. 24)

Wobec tego istotne jest, aby uczen rozumiejac wymagania szkoty i srodowiska
spolecznego oraz swoje wlasne potrzeby, w sposob mozliwie jak najbardziej realnie
umotywowany realizowatl swoje dazenia zyciowe. Na ten czynnik zwraca roéwniez uwage
Tadeusz Madrzycki traktujac go jako organizujacy i ukierunkowujacy aktywno$é
jednostki (Madrzycki, 1996, s. 113). Jednak nalezy uwzgledni¢ to, iz formujac swoje
aspiracje, okreslajac sens zycia i wyrabiajac sobie przekonanie o jego jakoS$ci, uczen moze
,»wpas¢” w pulapke myslenia zyczeniowego, w ktorym nie zostang uwzglednione jego
realne mozliwosci. Tego typu btad moze zniweczy¢ przemyslnie skonstruowane, lecz nie
zawsze realne jego dazenia. Kierowanie si¢ nierealistycznymi marzeniami, jakkolwiek
maja one pozytywny walor kompensacyjny, moze réwniez prowadzi¢ do zaburzen
w sferze psychicznego funkcjonowania. Wobec tego istotng rol¢ maja tu do odegrania
nauczyciele przedmiotowi, wychowawcy, psycholodzy i pedagodzy szkolni, ktorzy
poprzez bezpo$rednie 1 szczere kontakty z uczniem powinni stuzy¢ pomoca
w formowaniu i realizacji aspiracji zyciowych.
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Zakonczenie

Mozna wobec tego sformulowaé istotny problem, ktory powinien podlegaé
dalszym badaniom teoretycznym i empirycznym w obrebie systemu edukacyjnego. Idzie
o to, w jakim stopniu posiadany kapitat spoleczny wptywa na stan $wiadomosci, poglady,
przekonania i codzienne zycie wspolczesnego czlowieka, w tym, mlodego pokolenia.
Obecng cywilizacj¢ okresla si¢ jako taka, w ktorej zostaly obnizone standardy,
co przeklada si¢ na zmniejszenie spolecznego zaufania, wzrost nieuczciwosci,
relatywizacje¢ 1 subiektywizacj¢ wartoSci (permisywizm moralny), a w skrajnych
przypadkach na ich redukowanie. Jedna z przyczyn sa niewatpliwie przemiany
w strukturze rodziny, i jej niewydolno$¢ wychowawcza i edukacyjna. Wskazuje si¢ takze
na pozytywne i negatywne formy rozrywki, jaka zapewniaja elektroniczne $rodki.

Nie bez znaczenia s3 trendy migracyjne i bardzo zrdéznicowany przyrost
demograficzny w roznych czgéciach s$wiata. W niektorych regionach, na przyktad
Europie, obserwujemy starzenie si¢ spoleczenstwa, w innych, na przyktad Afryce i Azji,
wrecz przeciwnie. Obok innych, zjawisko to ma negatywny wptyw na budowanie kapitatu
spolecznego i ksztattowanie aspiracji wlasciwych danej kulturze.

Wobec powyzszych problemoéw staje takze wspotczesna edukacja, ktorej zadaniem
jest przygotowanie kolejnych pokolen do wymagan, jakie postawi przysztos¢. Istotnym
zadaniem jest ksztaltowanie aspiracji i budowanie atmosfery wspdtpracy i zaufania
w szkole, poprzez:

- zapewnienie regulacji normatywnych, dzigki ktorym mozliwa bytaby aktywno$é
uczniow we wspolnym dziataniu na rzecz budowy atmosfery zaufania i wspotpracy,

- pelnienie przez nauczycieli roli przywddcoéw, autorytetow 1 o0sob znaczacych,
co wymaga reorganizacji systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli oraz
zapewnienia moralnego i materialnego prestizu temu zawodowi,

- tworzenie kultury organizacyjnej szkoty, jako kultury faktycznego zachowania zgodnego
z pozadanymi normami zycia spotecznego,

- poprawe sytuacji materialnej szkot, utrzymywanie matych, lokalnych os$rodkow
edukacyjnych petiacych funkcje kulturotworcza w tej spotecznosci.

Realizujac swoja misj¢ w spoteczenstwie, zadaniem szkoly jako instytucji jest

wyposazanie uczniow w wiedz¢ i umiejgtnosci niezbgdne w tworzeniu warunkéw dla

dynamicznego rozwoju kraju.
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Tworzenie kapitalu spolecznego w szkole

Wspotczesna edukacja staje przed wieloma wyzwaniami. Jednym z nich jest
budowanie kapitatu spolecznego. Wymaga to jednak poprawy sytuacji materialnej szkot,
tworzenia kultury zachowania zgodnego z pozadanymi normami zycie spolecznego,
zapewnienia regulacji normatywnych, dzieki ktorym mozliwa bytaby aktywnos$¢ uczniow
we wspolnym dziataniu na rzecz budowy atmosfery zaufania i wspolpracy oraz takiej
reorganizacji systemu ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, by mogli peli¢ role
autorytetow i 0sob znaczacych w zyciu uczniéw. Celem edukacji powinno by¢ tworzenie
warunkow 1 towarzyszenie  czlowiekowi w  tworczym  poszukiwaniu  jego
czlowieczenstwa 1 poznawaniu $wiata, formowaniu i realizacji aspiracji zyciowych,
rozwijaniu zaufania spotecznego i zaangazowania obywatelskiego. Nalezy wypracowac
nowy model szkoty uwzgledniajacy wszystkie wymiary kapitatu spotecznego.

Stowa kluczowe: kapitat spoleczny, aspiracje

The creation of social capital in school

Contemporary education faces a number of challenges. Building of the social
capital is one of them. This requires however, an improvement of the material situation of
schools, creating the culture of behaviour in accordance with the desired standards of the
social life, providing normative regulations, thanks to which, possible could be activity of
the students in the joint action to build the atmosphere of trust and cooperation and such
reorganisation of the teachers education and training system, in order to fulfil their role as
authorities and important persons in the students’ lives. The purpose of the education
should be creating the conditions and accompanying human in creative searching for his
humanity and in exploration of the world, forming and implementing life’s aspirations,
developing the social trust and civic engagement. There should be developed a new model
of the school, which considers all dimensions of the social capital.

Keywords: social capital, aspirations
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EDUKACYJNY WYMIAR SZTUK WIZUALNYCH W SWIETLE
ZALOZEN KONCEPCJI EDUKACJI SZTUKA*

Postulaty wprowadzenia do edukacji treSci obejmujacych umiej¢tnosci odbioru
sztuki pojawily si¢ na przetomie XIX i XX wieku za sprawa jej demokratyzacji, tj.
dostgpnosci dla wszystkich warstw spotecznych. Zatozenia teorii wychowania
estetycznego poczatkowo ograniczajagce si¢ do ksztatcenia kultury estetycznej
odpowiadajace potrzebie przygotowania spoleczenstwa do odbioru sztuki zostaly
poszerzone o aspekty wychowawcze odwotujace si¢ do roli sztuki w ksztaltowaniu
osobowosci czlowieka, tj. sfery poznawczej, postaw moralnych, wyobrazni i dyspozycji
tworczych (Suchodolski, 1967, s. 26; Wojnar, 1976, s.14). Tak rozumiany byt edukacyjny
wymiar sztuki przez Bogdana Suchodolskiego, ktory w latach powojennych sformutowat
koncepcje¢ wychowania przez sztuke. Koncepcja ta byta traktowana jako integralna czgs¢
pedagogiki, co wynikalo z jego postulatow porzucenia tendencji do fragmentaryzowania
osobowosci na poszczegolne sfery i traktowania wychowania holistycznie, jako procesu
zmierzajacego do calosciowego rozwoju cztowieka. Suchodolski wskazywal na dwa
kluczowe zadania edukacyjne wyrazone w postulatach: wychowania do sztuki oraz
wychowania przez sztuke. Pierwszy dotyczyt ksztalcenia kultury estetycznej
umozliwiajacej recepcj¢ dziet sztuki, drugi obejmowat doswiadczenia emocjonalne
i poznawcze inicjowane w kontakcie z dzietami sztuki oraz w aktywnosci ekspresyjno-
kreacyjne;j.

Koncepcja wychowania przez sztuke miesci si¢ w zakresie nauk o wychowaniu
(Wojnar, 1976, s. 24), w kregu koncepcji zorientowanych dydaktycznie
i skoncentrowanych na wskazaniu $rodkow i metod efektywnej edukacji. Wychowawcza
rola stuki jest rozpatrywana z perspektywy pedagogicznej, stad dzieta sztuki i przynalezne
jej formy aktywnosci artystycznej sa traktowane jako narzedzia w realizacji celow
pedagogicznych, jak pisze Irena Wojnar (1976, s. 26) ,sztuka nabiera charakteru
<<instrumentu = wychowawczego>>".  Zamierzeniem tego  opracowania  jest
zaprezentowanie alternatywnych pogladéow na edukacyjna role sztuki, rozwijanych
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w koncepcji edukacji sztukq przez Eugeniusza Jozefowskiego. Glowne zalozenie
koncepcji edukacji sztukg jest tozsame z zalozeniem o mozliwosci ksztattowania
osobowosci przez sztuke przyjmowanym przez Herberta Reda (1978) czy Suchodolskiego
(1967) w rozwijanych przez nich koncepcjach edukacji przez sztuke, takze korzenie
omawianych koncepcji si¢gaja obszaru estetyki, to jednak formulowane na ich gruncie
tezy roznig si¢ w kwestii ujmowania roli sztuki i argumentacji stosowanej] w jej
wyjasnianiu. Czyni to omawiane koncepcje w znacznej czg¢sci rozdzielnymi zbiorami
twierdzen.

Koncepcja edukacji sztukq

Koncepcja edukacji  sztukg, z uwagi na jej przedmiot, ma charakter
interdyscyplinarny. Jej zatozenia sa osadzone przede wszystkim w sztuce, a posrednio
tylko w estetyce, z racji jej przedmiotu, ktory obejmuje dzieto, artyste i proces tworczy.
Jej pedagogiczne inklinacje wynikaja natomiast z odwolywania si¢ do rozwoju
podmiotowego. Sztuka jest traktowana jako autonomiczna dyscyplina, w ktorej
przynalezna jej aktywno$¢ oddzialuje na jednostk¢ poprzez wpisana w nig specyfike.
Przyjmuje si¢, ze dziatanie sztuki na czlowieka ma miejsce w jej przestrzeni,
konstytuowanej na bazie wielokierunkowych interakcji migdzy dzietem, artysta
a odbiorca. Przestrzen ta ma charakter mentalny, mozna ja rozumie¢, za Arnoldem
Berleantem (2007), jako pole estetyczne, czyli umowna przestrzeh wyznaczong przez
funkcjonalny zwigzek miedzy glownymi uczestnikami wydarzen estetycznych —
tworczym artysta, odbiorca, obiektem artystycznym, w ktorej zachodzi do$wiadczanie
sztuki’.

Rozwdj podmiotowy jest rozpatrywany w odniesieniu do czynno$ci obejmujacych
$wiadome kierowanie zachowaniem przez cztowieka. Odwotuje si¢ do podmiotowosci,
uznawanej za zbidr ,,atrybutow, ktore sprawiaja, ze osoba ma wptyw na sposob wlasnego
funkcjonowania” (Jarymowicz 2008, s. 10). Rozwdj podmiotowy obejmuje, wigc procesy
ksztaltowania tych wlasciwosci czlowieka (cech, dyspozycji, mechanizméw
psychicznych), ktore pozwalaja mu na kierowanie wlasnym zachowaniem poprzez
formutowanie planow zyciowych i podejmowanie dziatan umozliwiajacych ich realizacj¢
w zgodzie z przyjetymi celami i warto$ciami.

Zmiana rozwojowa wigze si¢ ze wzrostem poziomu funkcjonowania poznawczego
i emocjonalnego. Jej wyrazem jest poprawa funkcjonowania osobowego i spotecznego,
ktora stanowi wynik podniesienia umiejetnosci rozwigzywania problemoéw wskutek
zyskania wyzszej znajomos$ci siebie. U jej podstaw lezy reorganizacja istniejacych
struktur osobowosci wskutek wprowadzenia do nich nowych elementéw, prowadzaca do
zmiany jakosciowej (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015).

Rozwo6j podmiotowy dokonujacy si¢ w przestrzeni sztuki odnosi si¢, wigc do
poszerzenia samowiedzy w zakresie funkcjonowania psychicznego i spolecznego.
Obejmuje uswiadomienie wlasnych pogladéw, postaw, emocji, wartosci, dazen, potrzeb,
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reakcji, relacji spolecznych oraz ich uwarunkowan. Moze dotyczy¢ rowniez poszerzenia
wiedzy o $wiecie (rzeczywistosci fizykalnej 1 zachodzacych w niej prawidtowosci).

W rozwoju podmiotowym dokonujacym si¢ w obszarze sztuki posredniczy
do$wiadczenie estetyczne podmiotu®. Na gruncie estetyki doswiadczenie estetyczne jest
utozsamiane z przezyciem/ doznaniem estetycznym poszerzonym o aspekt aktywnego
odbioru jakosci estetycznych, co oznacza subiektywng ich interpretacj¢. Przyjmuje sig, za
Deweyem (1975), zalozenie o tozsamo$ci doswiadczenia estetycznego z doswiadczeniami
pozaestetycznymi.

Doswiadczenie jest zatem traktowane na gruncie koncepcji edukacji sztukq jako
~tworzenie umyslowej reprezentacji rzeczywistoSci ($wiata) na bazie wyobrazen
i doswiadczen zmystowych™ (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015, s. 22). W przestrzeni
sztuki umystowe reprezentacje rzeczywistosci inicjowane sa poprzez do$wiadczenia
estetyczne, ktore obejmuja: doswiadczenia zmyslowe, wyobrazenia, wywolane nimi
emocje, mysli, interpretacje oraz inicjowane nimi aktywne dziatanie podmiotu
(Jozefowski, Florczykiewicz, 2015, s. 22). Tres¢ doswiadczenia jest warunkowana
czynnikami zewngtrznymi i1 wewngetrznymi. Czynniki zewngtrzne obejmujg jako$é
estetyczng dzieta konstytuujacego pole estetyczne. Decyduje o niej jego artystyczna
struktura dzieta i tres¢. Czynniki wewngtrzne wiazg si¢ z catoksztaltem do$wiadczenia
podmiotu, tj. jego wiedzy, postaw, wartosci, dazen, a w szczegdlnosci aktualnych celow
osobistych.

Definiujac do$wiadczenie estetyczne na gruncie koncepcji edukacji sztukg
wychodzi si¢ z perspektywy estetyki zaangazowania, traktujac je jako peina integracje
percepcyjna w polu estetycznym. Oznacza ona sensoryczne doswiadczenie catej osoby,
tj. poznanie sensualne i zmystowe’, pltynace z zetknigcia ze $wiatem rzeczywistych
zdarzen umiejscowionych w sztuce. Przyjmuje si¢ zatem, ze istota doswiadczenia
estetycznego jest podmiotowa relacja z dzietem (obiektem, sytuacja artystyczng), ktora
przyjmuje posta¢ czynnego zaangazowania w proces odbioru sztuki, badz
podjecia/wlaczenia si¢ w proces jej kreacji (Berleant 2007).

Do$wiadczenie estetyczne majace zrdédlo w czynnym uczestnictwie w sztuce
poprzez partycypacjc w kreacji dziela jest nazywane przez Jozefowskiego
doswiadczeniem podmiotowym (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015, s. 22). Owo
doswiadczenie, a $ci§lej mowige jego jakos¢ jest kluczowa dla zaistnienia zmiany
rozwojowej, stad istotne staja si¢ sposoby jego inicjowania w sztuce.

Doswiadczenie w sztuce wizualnej jako czynnik rozwoju podmiotowego - metoda
warsztatu twérczego przy kreacji plastycznej

Zrédtem do$wiadczenia podmiotowego w sztuce wizualnej staja si¢ jej dzieta.
W tradycyjnym rozumieniu dzieto sztuki jest artefaktem przyjmujacym postaé materialna,
inicjujagcym konstytuowanie przedmiotu estetycznego przez odbiorce, czemu towarzysza
przezycia estetyczne. Wobec zmian w pojmowaniu sztuki i jej dziet jakie dokonaly si¢
w XX wieku przytoczona definicja stracita jednak swoja uniwersalno$¢. Nurty, ktore

35



zaznaczyly si¢ w sztuce wspotczesnej pokazaty, ze dzietem moze by¢ sama idea (zamyst)
lub dziatanie, tym samym moze ono przyjmowac konkretng postaé jedynie w czasie jego
dziania si¢. Zmiany te spowodowaly koniecznos$¢ odejscia od kontemplacyjnego modelu
sztuki na rzecz modelu partycypacyjnego, zaktadajacego czynne uczestnictwo ,,odbiorcy”
w jej tworzeniu. Nowe formy sztuki oferuja odbiorcy mozliwo$¢ jej wspottworzenia. Rola
artysty staje si¢ aranzowanie sytuacji artystycznych, ktore prowokuja potencjalnego
odbiorce do podjecia dziatania ingerujagcego w zaproponowang strukturg artystyczng.
Dzialanie to dopehnia ja (dopetnia, dookresla dzielo) poprzez wprowadzenie wlasnych
trescei.

Nowoczesng forma sztuki mieszczaca si¢ w opisanych zatozeniach jest warsztat
tworczy. Sama nazwa ma charakter og6lny i obejmuje dziatania ukierunkowane na rozwoj
kreatywnosci ich uczestnikow zaktadajace ich aktywno$¢. Tym samym warsztat tworczy
moze obejmowaé dzialania pedagogiczne i dydaktyczne dotyczace réznych formy
aktywnosci 1 realizujgce zroznicowane cele. Opisywana tu autorska metoda warsztatu
tworczego jest ulokowana w obszarze sztuki, natomiast o jej inklinacjach pedagogicznych
przesadzaja rezultaty w postaci zmian dokonujacych si¢ w podmiocie bioragcym udziat
w oferowanym dziataniu - zmiany te wyznaczaja zakres dokonujacego si¢ rozwoju
podmiotowego.

Autorska metoda warsztatu tworczego jest zatem formg sztuki wizualnej®. Z uwagi
na wykorzystywanie $rodkow wyrazu z zakresu plastyki jest nazywana przez autora
warsztatem tworczym przy kreacji plastycznej. Jego forma zostala wypracowana w toku
wieloletniej dziatalno$ci artystycznej Eugeniusza Jozefowskiego (Jozefowski, 2009,
2012) - autor realizowat dzialania artystyczne w przestrzeni spotecznej od konca lat 70.
ubiegtego wieku, wychodzac od formy akcji plastycznej, ktora stopniowo zyskata postac
warsztatu tworczego przy kreacji plastycznej. Refleksje pozyskane z tych realizacji staly
si¢ zrodtem spojnej koncepcji warsztatu majacej dzi$ solidng podbudowe teoretycznag
w koncepcji edukacji sztukq, efektywno$¢ warsztatow zostata zweryfikowana empirycznie
(zob. Jozefowski, Florczykiewicz, 2015).

Warsztat tworczy przy kreacji plastycznej jest symultanicznym dziataniem kilku
0s0b (uczestnikow) przy kreacji plastycznej inspirowanym sytuacjg aranzowang przez
artyste (Jozefowski, 2017), w ktorym zniesiony zostaje podziat na artyst¢ i odbiorcow.
Sytuacja ta ma S$ci$le okreslong strukturg, podporzadkowang intencji intensyfikacji
doswiadczen podmiotowych w przestrzeni sztuki. Ich zrodtem jest ingerencja w strukture
artystyczng. Do$wiadczenia odnosza si¢ do rzeczywistosci wewngtrznej, wowczas
poszerzaja wiedz¢ o ,ja”, lub zewngtrznej, co przeklada si¢ na poszerzenie wiedzy
o $wiecie 1 nawigzywanych z nim relacjach - w tym wyraza si¢ edukacyjny wymiar sztuki.
Ich tresci sg okreslone przez problematyke warsztatu, ktora z kolei wynika z nastawienia
na poszerzenie samopoznania, majacemu sprzyja¢ budowaniu samowiedzy - ten aspekt
jest bezposrednio powigzany z rozwojem podmiotowym, ktory jest celem warsztatu
tworczego. Sam Jozefowski twierdzi: Warsztat tworczy (...) stwarza mozliwosé
autentycznego ,,spotkania ze sobq”, uwazinego skupienia si¢ na sobie w oddaleniu
od codziennosci. Jest swoistq okazjg rozwojowq obejmujgcq spacer w glgb siebie,
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niecodziennym sposobem doswiadczania siebie w przestrzeni sztuki (Jozefowski,
Florczykiewicz, 2015, s. 248).

Oferowana uczestnikom aktywno$¢ obejmuje zatem trzy nastepujace po sobie
etapy: 1) trening wyobrazeniowy, 2) kreacj¢ obiektu artystycznego, 3) dyskusje
inspirowana formg powstalych prac (Jozefowski 2009, 2012, 2017). Elementami
dopelniajacymi warsztat sg: artystyczny zamyst, wybor miejsca realizacji 1 tworzywa,
klimat warsztatu budowany przez prowadzacego go artyst¢ (Jozefowski 2009, 2012,
2017). Wyboér miejsca i tworzywa obiektu jest powigzany z ich metaforycznym
odniesieniem do problematyki podj¢tej w warsztacie. Ich rolg jest inicjowanie myslenia
metaforycznego, ktéore ma stanowi¢ materiat inspirujacy do budowania wizualnych
symboli (Jozefowski 2009, 2012, 2017). Z kolei na artyScie prowadzacym warsztat
spoczywa odpowiedzialnos$¢ za jego efektywnos¢ i niezaktdcony przebieg. Jego rola jest
budowanie klimatu sprzyjajacego inicjowaniu doswiadczen inspirujacych rozwoj
podmiotowy (Jozefowski 2009, 2012, 2017), zatem mozna stwierdzi¢ ze, klimat warsztatu
— jako istotny stymulator tworczosci — jest budowany przez wiasciwg organizacje bodzcow
poznawczych oraz emocjonalnych (dobor inspiracji i aktywnosci dla uczestnikow),
zyczliwg i otwartqg postawe animatora, relacje oraz stworzenie mozliwosci dowolnej
interpretacji bodzcow i samodzielnego formutowania i rozwigzywania problemow speltnia
wymagania stawiane Srodowisku tworczosci (Jozefowski, Florczykiewicz, 2017, s. 47).

Trening wyobrazeniowy rozpoczyna dziatanie warsztatowe. Jego celem jest
wprowadzenie w problematyke warsztatu i ukierunkowanie na do§wiadczanie ,tu i teraz”.
Jest realizowany w formie grupowej lub indywidualnej (w zalezno$ci od zamystu
warsztatowego). Istota treningu jest stymulowanie wyobrazen, stad jest prowadzony
w warunkach relaksacji 1 wykorzystuje technik¢ wizualizacji. Przybiera forme
wypowiedzi werbalnej kierowanej przez prowadzacego warsztat artyst¢ do uczestnikow,
jej tres¢ bedaca elementem zamyslu warsztatowego ma charakter metaforyczny
i odwoluje si¢ do symboli. W przypadku treningéw w formie indywidualnej trening jest
wykonywany przez samego uczestnika wedlug wczesniej podanej instrukeji, najczgsciej
pisemnej, ktora zawiera tres¢ treningu (Jozefowski, 2017).

Mechanizmami posredniczacymi w realizacji celéw treningu wyobrazeniowego
s3: wyobraznia i mySlenie obrazowe (Jozefowski, 2014). Ich podstawa jest obraz
rozumiany jako wizualne odwzorowanie w umysle elementow i zjawisk wystepujacych
W rzeczywisto$ci oraz powigzan migdzy nimi. Obraz powstaje jako wynik poznania
zmystowego, tj. rezultat integracji wrazen pochodzacych z okreslonego obiektu lub jest
wyobrazeniem, generowanym poprzez skojarzenie z bodzcem niedostgpnym aktualnie
percepcji, tworzonym na bazie wiedzy zapisanej w $ladach pamigci, ktora jest
zmystowym odbiciem minionego zjawiska (Maruszewski, 2002; Mtodkowski, 1998).
W zalezno$ci od swojego zrddla wyobraznia przybiera charakter odtworczy lub tworczy.
Z kolei myslenie obrazowe towarzyszy wyobrazni tworczej i odpowiada procesowi
kreowania rzeczywistoéci w umysle na bazie obrazéw ogolnych’, stanowigcego wynik
selektywnej modyfikacji obrazéw konkretnych w umysle. Oddzielenie obrazu od jego
pierwotnych cech 1 kontekstow sprawia, ze przestaje on by¢ reprezentantem
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rzeczywistosci na rzecz reprezentowania idei (Arnheim, 2013), ktora z kolei moze
stanowi¢ podstawe dla okreslenia nowych kontekstow i1 ujawnienia nowych tresci.
Tak, wigc trening wyobrazeniowy w swoich zatozeniach jest mentalng przestrzenia
generowania obrazéw stanowigcych reprezentacje idei zawartych w konkretnych
doswiadczeniach  biograficznych lub  wiedzy (pogladach, postawach 1 ich
przyporzadkowaniach emocjonalnych) przywotanych w trakcie jego trwania. Obrazy te
stanowig material dla dalszych przeksztatcen zachodzacych na etapie kreacji artystycznej.

Kreacja artystyczna, w zalezno$ci od zamyslu warsztatowego przyjmuje forme
grupowa lub indywidualng. Istota przypisanej jej aktywnosci jest tworzenie obiektu
wizualnego, jednak nalezy zaznaczy¢, ze obiekt jest tylko narzgdziem. Najwazniejsze,
bowiem w kreacji sg doswiadczenia podmiotu inicjowane w procesie tworczym. Mentalng
przestrzeniq kreacji staje si¢ towarzyszqcy jej wewnetrzny dialog. Ztozone nan refleksje i
ustalenia inicjujg transformacje wizualnej formy tworzonego obiektu, te zas ujawniajg
nowe konteksty dla oceny rozwazanych zagadnien. (...). Zainicjowany u uczestnikow
sposob myslenia i jego tresci sq odmienne od stosowanych dotychczas w codziennym
zyciu, co pozwala na ujecie kreacji jako procesu generowania podmiotowego
doswiadczenia tworcow (uczestnikow). Indywidualny potencjal w zakresie refleksyjnosci,
zdolnosci do retrospekcji oraz wrazliwosci na inspiracje warsztatowe przesqdza o
intensywnosci podmiotowego doswiadczenia. (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015, s. 45).
Istota myslenia wyobrazeniowego zachodzacego na etapie kreacji wizualnej jest
przeksztatcanie tresci towarzyszacych jej wyobrazen, w ktorym posrednicza operacje
wyobrazeniowe, m.in. reintegracja, multiplikacja perseweracja, schematyzacja,
metamorfoza, przenikanie. W ten sposéb powstaja nowe obrazy i ich znaczenia nie
majace odniesienia w do§wiadczeniach podmiotu (Mtodkowski, 1998). Kreacje wizualna
mozna postrzega¢ jako proces tworzenia wizualnego modelu mys$li odwzorowujacego
konkretne przedmioty 1 sytuacje istniejace W naturze lub sugerujacego je
w abstrakcyjnych uktadach ksztaltu i koloru (Arnheim, 2013). Jego upostaciowieniem
staje si¢ struktura artystyczna tworzonego obiektu, ktéra pomaga w konkretyzacji
i identyfikacji tre$ci generowanych wyobrazen, przyczyniajac si¢ do rozwigzania
uswiadamianych czy zidentyfikowanych probleméw. Odbywa si¢ ono w toku tworzenia
kompozycji — etapy posrednie w ksztaltowaniu jej formy sa wyrazem towarzyszacego
kreacji procesu myslowego, w ktorym kazda kolejna ,wersja” kompozycji zawiera
sugestie poznawcze, pozwalajac dostrzec rézne aspekty rozwazanego problemu,
co zwigksza wiedzg podmiotu o nim, (Jozefowski, Florczykiewicz, 2015, s. 31).

Dyskusja inspirowana powstaltymi w warsztacie pracami ma na celu
wyeksponowanie, uzyskanej samowiedzy i jej dopeknienie. Jej przedmiotem jest proba
odczytania przekazu pracy. Stosuje si¢ tu zasad¢ wypowiedzi autora pracy po zakonczeniu
dyskusji nad nig prowadzonej przez pozostatych uczestnikéw. Subiektywne interpretacje
potencjalnie poszerzaja tresci o watki pominigte wezesniej przez autora omawianej pracy,
a jednocze$nie pozwalaja osobom bioragcym udziat w dyskusji na identyfikacj¢ osobistych
tresci. Zachodzaca w dyskusji wymiana mysli ma istotne znaczenie w budowaniu wiedzy
o sobie (Jozefowski, 2012, 2017).
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Psychologicznym mechanizmem posredniczacym w rozwoju podmiotowym
dokonywanym w polu estetycznym warsztatu jest wglad. Stanowi on rezultat catego
procesu warsztatowego, aczkolwiek jego kulminacja wystgpuje na etapie kreacji
artystycznej. Istota wgladu jest uzyskanie poglebionej wiedzy, ktora prowadzi
do pelniejszego rozumienia problemu dzigki zmianie perspektywy jego postrzegania
(Czabata, 2008). Wglad odpowiada za lepsze radzenie sobie z problemem i prowadzi
do jego rozwigzania. W procesie warsztatowym wglad zostaje zainicjowany poprzez
identyfikacje problemu, odczuwanej niemozno$ci czy trudnosci do pokonania. Zostaje
ona poddana ogladowi na etapie kreacji. Przedstawienie problemu w artystycznej
strukturze w sposob symboliczny uwalnia jednostk¢ od koniecznos$ci jego przezywania,
tworzac tym samym niezbedny psychiczny dystans, zwigkszajacy obiektywizm ocen
jednostki. Pozwala to na poszerzenie percepcji i zmiang¢ jej perspektywy,
co w konsekwencji prowadzi do weryfikacji sadow jednostki.

Zmiana podmiotowa zachodzgca w warsztacie tworczym jest zatem traktowana
jako transformacja doswiadczenia - doswiadczenia nowe, zyskane w przestrzeni sztuki sg
przetwarzane o weryfikowane w powiazaniu z juz istniejacymi, stajac si¢ czynnikami
wprowadzajacymi zmiany w ich strukturze i w efekcie do wprowadzania nowych jakosci
wiedzy.

Podsumowanie

Rozwo6j podmiotowy zachodzacy w warsztacie przyjmuje form¢ wychowania
posredniego, ktérego istota jest organizowanie aktywnos$ci lub/o i $rodowiska
edukacyjnego wspierajacego rozw6j wychowanka (por. Lobocki 2002). Aranzowane
oddziatywania maja charakter niedyrektywny, przyjmujac posta¢é samorozwoju
inspirowanego w przestrzeni sztuki - sytuacja aranzowana w warsztacie nie narzuca
sposobu myslenia czy reagowania, jej istotg jest inicjowanie wgladu, ktory potencjalnie
prowadzi do reorganizacji przekonan, ocen, czyli reorganizacji umystowej reprezentacji
$wiata posiadanej przez jednostke. W warsztacie dokonuje si¢ zatem proces samorzutnego
rozwoju w zakresie roznego rodzaju do$wiadczenia nabywanego przez wychowanka,
ktoéry przez Kunowskiego (1993, s. 167) jest utozsamiany z wychowaniem. Taki sposob
postrzegania edukacyjnego charakteru sztuki uwzglednia humanistyczna perspektywe.
Zaktada si¢ w niej istnienie w jednostce potencji samorozwojowych i samorealizacyjnych
(por. Rogers, 2002; Maslow, 2006), natomiast zadaniem wychowawcow, nauczycieli staje
si¢ organizacja $rodowiska edukacyjnego, wychowawczego umozliwiajacego ich
wyzwolenie, czyli umozliwianie jednostce stawania si¢ tym czym sta¢ si¢ moze w
okreslonym momencie jej rozwoju, czyli osoba w pelni funkcjonujaca (por. Jozefowski,
Florczykiewicz, 2015). Wskazane inklinacje pedagogiczne skladaja si¢ na edukacyjny
wymiar koncepcji edukacji sztuka.
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Przypisy

1 Badania zrealizowane w ramach tematu badawczego nr /381/14/S zostaly sfinansowane z dotacji na nauke,
przyznanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.

2 oba przytoczone terminy uzywane sa zamiennie

3 Odwotanie si¢ do kategorii doswiadczenia wskazuje na inspiracje koncepcja Johna Deweya czy Romana
Ingardena, ktorzy przezycie estetyczne utozsamiali z doswiadczeniem estetycznym, traktujac doswiadczenie
szerzej niz tylko zmystowy odbior sztuki, ktory wywoluje w odbiorcy doznania przyjemnosci lub przykrosei.
W ich pogladach eksponowany jest czynny jego charakter, ktory inicjuje aktywno$¢ odbiorcy (por. Ingarden,
1957; Dewey, 1975) w konstytuowaniu przedmiotu estetycznego (Ingarden, 1957) oraz ksztaltowaniu
stosunku do sztuki a zarazem do rzeczywistosci (Dewey, 1975).

4 Przyjmuje si¢ tu konstruktywistyczne ujgcie poznania rzeczywistosci, w ktorym zaktada sig, ze dokonuje si¢
ono poprzez budowanie reprezentacji rzeczywistosci w umysle na bazie interpretacji bodzcoéw docierajacych
do czlowieka, wobec niemoznosci obiektywnego dotarcia do rzeczywistosci.

5 W pogladach klasycznych rozdziela si¢ poznanie sensualne zwigzane z wykorzystaniem tzw. zmystow
estetycznych: wzroku i stuchu, umozliwiajacych ,,duchowa” kontemplacje sztuki dzigki dystansowi —
fizycznemu oddzieleniu od dzieta od zmystowego opartego na smaku, wechu i dotyku, ktére wykluczono
z do$wiadczenia estetycznego (zob. Berleant, 2007)

6 Szerszy opis formy warsztatu tworczego przy kreacji plastycznej, jego konotacji teoretycznych oraz badan
zostatl zamieszczony w monografii: E. Jozefowski, J. Florczykiewicz, Warsztat tworczy jako okazja rozwoju
podmiotowego w przestrzeni sztuki, JAKS, Wroctaw 2015

7 Arnheim (2013) wyrdznia dwa rodzaje obrazow: konkretne, stanowiace zapisane w pamigci repliki realnych
przedmiotéw i zjawisk majace odniesienia do konkretnego czasu i przestrzeni oraz ogdlne stanowigc wynik
selektywnego dzialania umystu skierowanego na modyfikacje obrazéw konkretnych polegajacych na
wyodrebnianiu ich z kontekstu, przywotywaniu ich fragmentéw albo pozbawiania szczegdétow sa zrodtem
rzeczywistosci wykreowanej
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Edukacyjny wymiar sztuk wizualnych w §wietle zalozen koncepcji edukacji sztukq

W tekscie zaprezentowano koncepcje edukacji sztukg rozwijang przez Eugeniusza
Jozefowskiego oraz wskazano jej implikacje pedagogiczne. Jej zrodha lokuja si¢ w sztuce,
sztuka jest uymowana jako przestrzen rozwoju podmiotowego. Propozycja jest alternatywa
dla koncepcji wychowania przez sztuke, w ktorych sztuka traktowana jest jako narzedzie
realizacji celow pedagogicznych.

Stowa kluczowe: edukacja sztuka, warsztaty tworcze, arteterapia, sztuki plastyczne,
Eugeniusz Jozefowski

The educational dimension of visual arts in the light of the assumptions of
the education by art concept

The text presents the concept of education by art developed by Eugeniusz
Jozefowski and its pedagogical implications. Its sources are located in the art. The art is
recognized as a space for subjective development. This proposal is an alternative to the
concept of education through art, in which art is treated as a tool to achieve pedagogical
goals.

Keywords: education by art, creative workshop, art therapy, visual art, Eugeniusz
Jozefowski

41






Ruch Pedagogiczny nr 3/2017

Joanna Szady
Katolicki Uniwersytet Lubelski

DZIALALNOSC OPIEKUNCZO-WYCHOWAWCZA
I OSWIATOWA ZGROMADZENIA SIOSTR SLUG JEZUSA
W LUBLINIE W LATACH 1918-1939

Udzial zenskich zgromadzen zakonnych w systemie opieki spolecznej
niepodleglego panstwa polskiego

Dazenie do systemowej pomocy spotecznej stalo si¢ w okresie miedzywojennym
zadaniem mtodego panstwa, borykajacego si¢ z trudnosciami natury prawnej i finansowe;.
Zjawiskiem charakterystycznym dla okresu XX-lecia migdzywojennego stato si¢ taczenie
roznorodnych czynnikow sprawczych w dziedzinie pomocy spotecznej, reprezentowanych
przez: zwiazki religijne, stowarzyszenia spoteczne czy organizacje dobroczynne, ktore
obok instytucji panstwowych i samorzagdowych prowadzity akcje wsparcia spolecznego.
W dziedzinie opieki sprecyzowata si¢ przez to potrzeba spdjnych dziatan, tworzacych
skoordynowany system pomocy spotecznej dziatajacy kompleksowo i profilaktycznie na
danym terenie, bedacy odbiciem polityki spotecznej panstwa. Swoj udzial w akcji
charytatywnej mialy rowniez zenskie zgromadzenia zakonne, ktére wypracowaty model
pomocy potrzebujacym w toku wiasnego rozwoju historycznego. W latach
migdzywojennych, dziatalno$¢ zgromadzenia stanowita wazny element szerokiej akcji
charytatywnej, znanej z poprzednich epok, a funkcjonujacej w ramach glownych
kierunkéw dzialania spotecznego lat migdzywojennych: edukacji, szpitalnictwie i pomocy
spolecznej (Ktoczowski, 1991, s. 134). Zgromadzenia reagowaly zywo na sytuacj¢
wewnetrzng w kraju i wiaczaty si¢ aktywnie w réznorodne potrzeby pomocy spoteczne;j,
kierunkujac swoja akcje pomocowa na wybrane obszary wsparcia, jakimi byly m.in.
opieka nad dzieémi umystowo chorymi czy ociemniatymi, wychowanie mtodziezy, praca
z ludzmi chorymi i starszymi czy pomoc w $rodowiskach trudnych (Olszar, 2004, s. 33).
Nie mozna tez zapomnie¢, o odpowiedzi ze strony zgromadzen zakonnych na pilne
potrzeby pomocy w procesie biologicznego ratowania narodu w pierwszych latach
niepodlegtosci, kiedy niwelowano spoteczne skutki pierwszej wojny $wiatowej, wojny
bolszewickiej i reemigracji ze wschodu. Kolejne lata pracy spotecznej zgromadzen to
wyrazna specjalizacja dzialalno$ci opiekunczej i odnajdywanie nowych drég i form
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dzialania spolecznego, wyrazajace si¢ we wsparciu wybranych grup lub dziatania
w waskim zakresie pomocy (Majka, 1981, s. 513).

Obok uwarunkowan historycznych, ktore uksztaltowaty czynna dziatalnosé
spoleczng zgromadzen zakonnych, waznym czynnikiem ich aktywnej dziatalnosci
w latach 1918-1939, byta dokonujaca si¢ wowczas normalizacja prawna. Zgromadzenia
zakonne uzyskaly prawne warunki do uczestniczenia w spolecznym systemie pomocy,
potwierdzone w Konstytucji z 1921 r. oraz konkordacie ze Stolicag Apostolska z 1925 r.
(Wojcik, 1980, s. 17, Wilk, 1992, s. 98). Jednoczesnie znalazto si¢ miejsce dla ich
dzialalno$ci charytatywnej w ustawodawstwie spolecznym okresu mig¢dzywojennego,
ktore stworzylo ramy wspotuczestnictwa zgromadzen w zyciu spolecznym mtodego
panstwa. Zadania opiekuncze ujgte w ustawie o opiece spolecznej z 16 sierpnia 1923 r.
w praktyce przerzucono na samorzad terytorialny, ktory funkcjonowal nie do konca
sprawnie. W okresie migdzywojennym samorzady terytorialne nie objety kompleksowym
zarzadem zwlaszcza zakltadow opiekunczych dla dzieci, dopuszczajac dziatalnos¢
spoleczna w dziedzinie opieki nad dzieckiem (Kepski, 1991, s. 33). Stugi Jezusa wpisaty
si¢ tym samym w spore zapotrzebowanie na pomoc spoteczng wobec dzieci i mtodziezy
oraz w zauwazalny w dobroczynno$ci lat migdzywojennych, nurt specjalizowania si¢
w pracy opiekunczo-wychowawczej i o$§wiatowej w stosunku do wybranej grupy
podopiecznych. Utrzymujac czynny charakter wspolnoty, zgromadzenie dostosowywato
jednoczesnie swoja ofert¢ pomocy i wsparcia do zmieniajacych si¢ uwarunkowan
spoleczno-politycznych i prawnych.

Powstanie Zgromadzenia Siéstr Slug Jezusa jako odpowiedZ na kwestie
kobieca w XIX i XX wieku

Opieka nad sierotami i dziewczgtami z ubogich $rodowisk podejmowana przez
zgromadzenie stug Jezusa wyptywata z aktywnego charyzmatu tej wspolnoty, powstatej
na fali przemian zycia spoteczno-politycznego, gospodarczego i religijnego 2 pot. XIX w.
W warunkach pokasacyjnej blokady zycia zakonnego pojawita si¢ nowa inicjatywa
zakonotworcza, kapucyna ojca Honorata Kozminskiego (1829-1916), tworcy ukrytej
formy zycia zakonnego. Forma ta, miata by¢ konieczng w owczesnych warunkach
politycznych, ale i oryginalna pod wzgledem podejscia do poswiecenia catoksztattu zycia
Bogu z pominigciem habitu i klauzury zakonnej (Jabtofiska-Deptutowa, 1986, s. 140).
Zgromadzenie Siostr Stlug Jezusa (Congregatio Sororum Ancillarum Iesu) zostato
zatozone przy wsparciu Eleonory Motylowskiej (1856-1932) w Warszawie w dniu
8 grudnia 1884 roku w celu wsparcia srodowiskowego kobiet zatrudnianych jako stuzace.
Za gtowny cel przyjeto w zgromadzeniu  szerzenie chwaly Bozej przez dazenie do
osobistej swigtosci oraz wypelnianie zadania spotecznego, jakim pierwotnie byla pomoc
religijna, edukacyjna i socjalna pracownicom domowym (Lozinski, 1998, s. 313-314).
Pomoc kobietom miala tez szerszy zasi¢g i odnosita si¢ do systematycznych dziatan
wspierajacych. Mogly stuzace uzyskaé u siostr zapomoge pieni¢zna, wyzywienie, nocleg,
pomoc w wyszukaniu pracy czy w doksztatcaniu na kursach zawodowych. Zgromadzenie
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wpisywato si¢ tym samym w ogromne zapotrzebowanie pomocowe wsrdd licznego
w 2 pot. XIX wieku $rodowiska zawodowego kobiet zatrudnianych w gospodarstwa
domowych pracodawcow i realizowato program spoleczny zawierajacy wyrazny nurt
patriotyczny i obywatelski, ktoremu przy§wiecala idea pracy na rzecz kraju.

Problemy spoteczne zenskiej stuzby domowej pozostaly aktualne i w okresie
mig¢dzywojennym, gdyz dotyczyly znacznego odsetka kobiet pracujacych w tym czasie
w osrodkach miejskich. Wedtug danych statystycznych z lat 20. i 30. XX wieku odnos$nie
kobiet czynnych zawodowo, prawie % z nich byla zatrudniana jako stuzba domowa
(Mierzecki, 2000, s . 111). W samym Lublinie spotecznos¢ stuzacych wedtug spisow
z 1921 1 1931 roku byta liczna i stanowita wsérdd pracownikéw czynnych i biernych
zawodowo roznych branz, $rednio ok. 4% (Kierek, 1975, s. 42). Stuzacymi byly gtownie
niewyksztatcone kobiety pochodzace ze wsi, ktére w miescie czuly si¢ zagubione,
oderwane od znanych sobie tradycji zycia rodzinnego i spolecznego, narazone na
dechrystianizacje 1 demoralizacj¢ oraz naduzycia ze strony nieuczciwych pracodawcow.
Realizacja misji zgromadzenia zawsze wigc oparta byla o troske o godno$¢ stlug,
uswigcenie ich pracy, niesienie pomocy materialnej i moralnej na réznych etapach ich
zycia zawodowego. Dziatania podejmowane w tym celu prowadzone byly w kilku
kierunkach — wychowania moralno-religijnego (nauka zasad wiary, etyki i praktyk
religijnych), ksztalcenia fachowego (czynno$ci obowigzkowe dla stuzacego), umystowego
(nauka czytania, pisania, rachunkéw), pomocy materialnej i socjalnej (wsparcie, pomoc
pieni¢zna, pomoc na staro$¢) (Frak, 2015, s. 403-404). Warto nadmieni¢, ze byto to jedno
z nielicznych wowczas zgromadzen zajmujacych si¢ na wigksza skale kwestia kobiet
pracujacych jako stuzba domowa (obok Corek Bozej Mitosci w Galicji czy Siostr Maryi
Niepokalanej na Slasku) (Jakubczyk, 2012, s. 11). W wyniku ewolucji dziatan
spotecznych stug Jezusa, z czasem dzielo pomocowe skierowano réwniez
ku dziewczgtom uczgcym si¢ dopiero na stuzace, w tym dziewczynkom z biedniejszych
srodowisk miejskich i wiejskich oraz sierotom, dla ktorych praca na stuzbie byta
jedynym osiggalnym warunkiem utrzymania si¢ i dawata szans¢ na uczciwe, samodzielne
zycie. Zwigkszyla si¢ przez to sie¢ placowek zgromadzenia, ktore obejmowatly stopniowo
coraz szersze kregi oddziatywania w $rodowisku kobiet-pracownic, ale i uczennic czy
sierot. (Fudali, 1989, s. 234). Dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza i1 o$wiatowa
zgromadzenia wysungta si¢ wyraznie na plan pierwszy dzialalnosci charytatywnej stug
Jezusa w okresie XX-lecia migdzywojennego, pozostajac w nurcie catosciowego
wzmacniania §rodowiska kobiet w formie rozwoju duchowego, materialnego, moralnego,
o$wiatowego 1 religijnego. Uzupelia tym samym mozaike wieloaspektowych dziatan
opiekunczo-wychowawczych 1 o$wiatowych prowadzonych przez liczne zenskie
zgromadzenia zakonne w warunkach niepodlegtosci, wspoltworzacych system
panstwowej opieki spotecznej i szkolnictwa (Bender, 1992, s. 532).
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Tradycje dzialalno$ci spolecznej Zgromadzenia Sioéstr Stug Jezusa w Lublinie
do czasu powolania Stowarzyszenia Opieki nad Dziewczetami

Zgromadzenie Siostr Stug Jezusa prowadzito w Lublinie juz od 1907 roku
samodzielna dziatalno§¢ charytatywna w domu zakupionym od ks. Ignacego
Ktopotowskiego (1866-1931) przy ulicy 3 Maja 14, a nastegpnie od 1923 roku w patacyku
przy ul. Chmielnej 1 i dodatkowo — od 1930 przy ul. Dolnej 3 Maja 2 (Jakubezyk, 2001,
s. 434). Palacyk na Chmielnej 1 (obecnie teren Samodzielnego Publicznego Szpitala
Klinicznego Nr 1 w Lublinie, Klinika Okulistyki), rozbudowany w latach 1925-1928
(dodano oficyng¢ dla zakwaterowania 1 zorganizowania nauki praktycznej) oraz
uzupelniony o sgsiedni dom na skarpie, stat si¢ w dwudziestoleciu migdzywojennym
waznym centrum opieki 1 ksztalcenia zawodowego niezamoznych dziewczat.
Specjalistyczna pomoc mtodym dziewczgtom potrzebujacym opieki i wsparcia na drodze
do samodzielno$ci miata swoj poczatek w ramach Zaktadu Janiny Poptawskiej (1913-
1916), nastepnie jako Praktyczne Zajgcia dla Kobiet, przeksztatcone z kolei w Szkole
Gospodarstwa Domowego. Cecha charakterystyczng placowki byl dodany tu oddziat
wychowawczy dla sierot i oddzialy pracy zawodowej (pralnia, prasowalnia, stotowka).
Jako Praktyczna Szkota Gospodarstwa Domowego dla dziewczat zaklad zostal
zatwierdzony oficjalnie w dniu 1 grudnia 1916 roku przez Generalne Gubernatorstwo
Wojskowe. Poczatkowo szkota przeznaczona byta dla dziewczat od 10 roku zycia w celu
ich przygotowania praktycznego do zycia poprzez nauke robot kobiecych, recznych,
gospodarczych (szycia, cerowania, haftu, gotowania, prania, prasowania i sprzatania)
(Ortowska, 2010, s. 33). Placowka nie tylko nauczala i przysposabiata praktycznie do
zycia, ale i1 wychowywala, dostarczajac wzorcow zycia moralnego 1 religijnego.
Rozszerzenie pierwotnej dzialalnosci opiekunczej nad dziewczg¢tami pracujacymi, na
opieke nad sierotami mlodszymi (w tym wojennymi), spowodowane byly duzymi
potrzebami opiekunczymi nad dzie¢mi i mtodzieza u progu niepodlegltosci. Rada Gtowna
Opickuncza (Pismo do Rady Glownej...) umiescita u siostr w 1915 roku 12 sierot
walesajacych si¢ po ulicach miasta, ktore od 1919 roku umieszczono w placowce
zgromadzenia w Kietczewicach. Dziewczynkom w wieku do 12 roku zycia stworzono tam
warunki do uzupetniania edukacji elementarnej, otwierajac dla nich szkot¢ powszechna
nizszego stopnia z 3, a nast¢pnie 5 oddziatami (Rymarz, 2000, s. 35). Dziatanie oddziatu
wychowawczego przy Szkole Gospodarstwa Domowego stalo si¢ odtad nieodtacznym
elementem dziatalno$ci opiekunczo-wychowawczej siostr, ktére w obliczu zmian
systemowych lat migdzywojennych, dokonaty weryfikacji charakteru swego dziatania
jako zgromadzenie bezhabitowe.

Zgromadzenie Siostr Stug Jezusa utrzymato ukryta forme dzialania i przyjeto
formul¢ stowarzyszeniowa, rozszerzajac jednoczesnie zakres swojej dziatalnosci na
wszechstronng opieke nad podopiecznymi z kregu stuzacych w réznym wieku, w tym
dziewczgtami nieletnimi. Stowarzyszenie Opieki nad Dziewczgtami pod wezwaniem
Swietej Rodziny w Lublinie powstalo tuz przed odzyskaniem niepodlegtosci
i zatwierdzone zostalo jeszcze przez wladze austriackie we wrzesniu 1918 roku
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(Ortowska, 2010, s. 14). Forma stowarzyszeniowa pozwalala na zachowanie autonomii,
potrzebnej do podejmowania dzialan prawnych, zwigzanych z dysponowaniem
nieruchomos$ciami, dotacjami i zapisami na rzecz dzieta pomocowego prowadzonego we
wspolpracy ze zgromadzeniem. Zatwierdzenie stowarzyszenia dokonato si¢ zgodnie
z ustawodawstwem dotyczacym funkcjonowania instytucji panstwowych. Na podstawie
dekretu z 3 stycznia 1919 roku i rozporzadzenia Ministra Spraw Wewngtrznych
w przedmiocie spraw stowarzyszeniowych, stowarzyszenie zostalo zatwierdzone w dniu
23 czerwca 1920 roku w oparciu o przedstawiong tre$¢ statutu — gtdéwnego wyznacznika
jego dziatania. Zgodnie ze statutem stowarzyszenia, celem jego dzialania byla szeroko
pojeta praca spoteczna wsrod potrzebujacych kobiet, w tym opieka nad stuzacymi
pozbawionymi pracy, doksztalcanie dziewczat dorostych w pracach domowych
i rzemie$lniczych oraz zaktadanie ochronek dziennych dla dzieci. Statut obejmowat
rowniez wychowanie ubogich dziewczat w wieku od lat 8, ktorym pomagano
w praktycznej nauce zawodu, a tym samym — Ww przygotowaniu do Zycia
1 usamodzielnieniu si¢. Stowarzyszenie powinno w tym celu prowadzi¢ szkot¢ praktyczna
gotowania, prania, prasowania i innych zaj¢¢, wchodzacych w zakres gospodarstwa
domowego oraz szkot¢ praktyczng robot recznych, w tym: kroju, szycia, haftu,
koszykarstwa itp., a takze internat dla uczacych si¢ w szkole dziewczat (Statut
Stowarzyszenia...). Zakres dziatania stowarzyszenia pozostawal wigc nieco szerszy niz
ujmowatl to charyzmat zgromadzenia i obejmowal pomoc dziewcz¢tom niedorostym,
zwlaszcza w trudnej sytuacji powojenne;.

Dzialalno$¢ Szkoly Gospodarstwa Domowego z oddzialem dla sierot w latach
miedzywojennych

W pierwszym okresie dziatalnosci lubelskiego stowarzyszenia, dominowata
pomoc dzieciom-sierotom wojennym. Generalnie pod opieka zgromadzenia znalazlo si¢
w 1919 roku okoto 250 opuszczonych dzieci w wieku 4-14 lat, co stanowi okoto 3,5%
owczesnie przyjetych najmtodszych pod opieke panstwa polskiego (Jakubezyk, 2001,
s. 383). W latach 1922-1924 do zakladu siostr kierowano réwniez bardzo zaniedbane
i znajace jedynie jezyk rosyjski dzieci repatriacyjne z rosyjskich ochronek, tak ze
w dalszych latach liczba sierot wzrosta nawet do 80 (Orlowska, 2010, s. 42). W tej
sytuacji, Szkola Gospodarstwa Domowego z oddziatem wychowawczym dla sierot
(po 1929 roku dzieci sieroty przebywaly juz tylko w oddziale lubelskim,
a w Kielczewicach przyjmowano male dzieci-podrzutki), jako instytucja opiekunczo-
wychowawcza, taczyla program nauczania powszechnego z procesem przygotowania
zawodowego wychowanek. Dziewczynki-sieroty, po okresie kompleksowego
przysposobienia do zycia, w dalszej perspektywie kierowane byty wtasnie z Kietczewic
do Lublina w celu uzupetnienia wyksztatcenia zawodowego i podjgcia samodzielnego
zycia. Szkota Gospodarstwa Domowego, przeznaczona zostata od 1919 roku docelowo
dla wychowanek od lat 12, kierowanych tu specjalnie dla kontynuacji nauki w szkole
powszechnej] wyzszego stopnia i uzupehiania wyksztalcenia zawodowej. Do potowy
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lat 20. przebywaly w Lublinie dziewczynki gtéwnie z Kielczewic, ktoére uczyly
si¢ w zakresie klas 5-7 szkoly powszechnej (wyzszego stopnia) i mieszkaly
w przyzaktadowym internacie.

Sytuacja o$wiatowa pierwszych lat niepodlegtosci, kiedy jeszcze ksztattowaly si¢
podstawy edukacji na r6znych szczeblach systemu szkolnictwa, pozwalala na kontynuacje¢
nauki w Szkole Gospodarstwa Domowego wedlug przyjetego na poczatku wieku modelu
ksztalcenia. Glownym jego zatozeniem bylo uzupetnianie wyksztatcenia elementarnego
oraz przygotowywanie praktyczne do pracy w zawodzie stuzacej lub po prostu nabywania
zdolnos$ci w prowadzeniu wlasnego gospodarstwa domowego. Po reorganizacji z potowy
lat dwudziestych, szkota, jako zaktad naukowo-wychowawczy zamknigty, przeznaczona
byta dla 80 dziewczat w wieku od 14 lat (dziewczynki w wieku 7-14 lat mialy przebywac
w zaktadzie filialnym w Kielczewicach i uczy¢ si¢ w 7-oddziatowej szkole powszechnej).
W Lublinie mialy nastgpnie uzupetia¢ nauk¢ elementarng i ksztatci¢ si¢ fachowo
w zajeciach praktycznych z zakresu bielizniarstwa, krawiectwa, haftu i gospodarstwa
domowego (a starsze dziewczeta dodatkowo si¢ zglaszajace — doksztalca¢ si¢ w dziatach
gospodarstwa domowego) (Regulamin...). Regulamin okre§lal dos$¢ ogolnie model
wychowania i opieki w zakladzie, ktory miat zaspokaja¢ potrzeby codziennego zycia
wychowanek, stosowaé S$rodki zmierzajace do prawidlowego rozwoju fizycznego,
umystowego, religijno-moralnego i przygotowywaé¢ do samodzielnej pracy zarobkowe;.
Dziewczetom konczacym kursy wydawano jedynie zaswiadczenia, ktore utatwialy potem
znalezienie pracy w mie$cie w gospodarstwach domowych pracodawcow (Historia
szkot...). Zdobyte umieje¢tnosci praktyczne (uzupeliane pogadankami z religii, higieny
czy historii) wykorzystywaly rowniez absolwentki we wlasnych domach, a na
doksztatcanie takie przyjmowano kursantki bez wzgledu na wiek czy poziom
wyksztalcenia. Tym samym, Szkota Gospodarstwa Domowego rozciagata opieke nad
dziewczgtami osieroconymi, ktorym stwarzata lepsze podstawy do wejscia w doroste
zycie na posadzie stuzacej. Nie zapominano jednak o zapotrzebowaniu na pracownice
w réznych branzach rozwijajacej si¢ gospodarki, ktorym stworzono warunki
profesjonalnego ksztalcenia zawodowego. Tworzenie wilasciwych szkét zawodowych
bieglo wigc réwnolegle z dalszym utrzymaniem doksztatcania ubogich dziewczat na
stuzace i zapewnianiem im warunkéw do nauki (internat, stotowka, pracownie zaktadowe,
kursy doksztalcajace). Lepsze szkolne warunki do uzupehiania nauki oraz umiejetnosci
praktycznych potwierdzanych dyplomem czeladniczym pojawity sie¢ w potowie lat
dwudziestych. W tym celu utworzono w lubelskiej placéwce stug Jezusa szkole
zawodowa w celu potwierdzania umiejetnosci zawodowych uczennic. Od roku szkolnego
1925/1926 byta to Szkota Gospodarczo-Zawodowa im. §w. Kazimierza (o profilu nizszym
zawodowym z klasag wstepna uzupelniajaca szczebel powszechny) (Jakubczyk, 2012,
s. 206-207). Szkota Gospodarstwa Domowego stata si¢ odtad placowka wielofunkcyjna
z oddziatem wychowawczym dla sierot, szkola gospodarczo-zawodowa 1 filig
w Kietczewicach.
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Rozwdj zenskich szkét zawodowych prowadzonych przez Stowarzyszenie
Opieki nad Dziewcze¢tami w Lublinie

Powstanie szkoty gospodarczo-zawodowej nowego typu otworzylo zaktad
od drugiej polowy lat 20. na S$rodowisko miejskie i spowodowalo korzystanic z
przygotowanej oferty edukacyjnej nie tylko przez sieroty zaktadowe, ale i uczennice
dochodzace z miasta lub ze wsi, zakwaterowane w internacie. Rdéznorodnos$¢ $ciezek
ksztalcenia 1 dobre zaplecze materialne staty si¢ atutem zakladu w obliczu mato
rozwinictego w tym czasie szkolnictwa zawodowego dla dziewczat w miescie. Pierwotna
specjalizacja zawodowa szkoty zawodowej §w. Kazimierza byta szeroka i obejmowata:
bielizniarstwo z haftem, ogrodnictwo, pszczelarstwo, gotowanie, a rozrzut wickowy
przyjetych uczennic byt duzy. Bylo to poktosiem réznorodnych pozioméw edukacyjnych
uczennic bedacych spuscizng zapdznien z czaséw zabordéw i z okresu wojny czy migracji
ludnosci. Poczatkowo wige do szkoly trafity dziewczgta w réznym wieku i na réznych
poziomach edukacji. Z czasem szkote¢ zasility uczennice dochodzace z miasta, ktore wraz
z dziewczgtami zakltadowymi zyskaty dobre warunki do uzyskiwania kwalifikacji
zawodowych (rozbudowa placowki, nowoczesny sprzet szkoleniowy, zaplecze
gospodarczo-mieszkaniowe). W 1928 roku w szkole $w. Kazimierza byty juz trzy klasy,
ztozone z sierot zaktadowych i uczennic spoza zaktadu, ale absolwentki jeszcze do 1936
roku zdawaly egzamin czeladniczy poza wlasng placowka — w Panstwowej Szkole
Zawodowej (Swiadectwa czeladnicze...). Szkota gospodarcza byta w tym czasie jedng z
tylko dwoch zenskich szkét zawodowych w Lublinie (nie liczac kurséw krawieckich)
(Wolski, 1928, s. 73). Do lat 30. szkota gospodarcza stanowita uzupehienie edukacji
dziewczat-sierot oraz nastoletnich dziewczat ubogich, ktére nie miaty innej mozliwosci
ksztalcenia zawodowego, a nawet wymaganego poziomu powszechnego, a podejmujac
pracg - rowniez oczekiwanych przez pracodawce umiejgtnosci.

Ewolucja szkot prowadzonych przez zgromadzenie nastgpowala w miarg jak
wyksztalcat si¢ model profesjonalnego ksztatlcenia zawodowego w systemie o$wiaty.
Podkresli¢ trzeba, ze znaczaca zdobycza przeobrazen tego typu szkolnictwa w okresie
dwudziestolecia byla kwestia kobieca (Migso, 1988, s. 49, Miaso, 1992, s. 74). Problem
nadmiernego zroznicowania charakteru szkot zawodowych rozwigzala reforma
szkolnictwa z 1932 roku, ktéra w jeden system powigzata rozne typy szkot i stworzyta
$ciezki rozwoju edukacyjnego ucznidw na réznych poziomach ksztalcenia. Ksztatcenie
zawodowe kobiet stalo si¢ niezbedne w obliczu zmian gospodarczych i spotecznych na
rynku pracy, w wyniku ktorych pojawilo si¢ zapotrzebowanie na wykwalifikowanych
pracownikow. Na zmiany programowe zgromadzenie slug Jezusa w Lublinie zareagowato
w drugiej potowie lat trzydziestych. Szkota $w. Kazimierza zyskata wowczas stopien
sredni oraz wyrazng specjalizacj¢ w kierunku bielizniarsko-krawieckim, nast¢pnie tylko
krawieckim (Jakubczyk, 2012, s. 206-207). Dodatkowo jeszcze dziewczeta 13-18 letnie
mogly doksztalci¢ si¢ docelowo od 1937 roku w Rocznej Szkole Przysposobienia w
Gospodarstwie Rodzinnym, tak aby uwiarygodni¢ si¢ na posadzie, prowadzonej w formie
doksztatcania i szybkiego przekwalifikowywania si¢ zawodowego. Inicjatywa o$wiatowa
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rocznych szkoét doksztatcajacych byta odpowiedzig na bezrobocie w czasach kryzysu i
migracj¢ mtodziezy wiejskiej do miasta, poglebiajacych jeszcze odsetek bezrobotnych. W
szkole doksztalcajacej stug Jezusa mozna byto szybko si¢ przekwalifikowaé i zdoby¢
zawod: kucharki, nianki, pokojowki, pracownicy zakladu zywienia czy nauczycielki w
szkole gospodarczej (Ortowska, 2010, s. 56). Szkoty prowadzone przez stowarzyszenie w
latach migdzywojennych byly jak wida¢ stale dostosowywane do zapotrzebowania
edukacyjnego wychowankow i uzupehialy nieliczne inicjatywy o§wiatowe skierowane do
dziewczat ksztalcacych si¢ zawodowo w tym czasie w Lublinie.

Dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza prowadzona w ramach oddzialu dla
sierot oraz internatu szkolnego

Szkota Gospodarstwa Domowego wraz z oddzialem wychowawczym objeta
opieka rzesze dziewczat pozbawionych oparcia w rodzinie czy majacych braki materialne
uniemozliwiajace wyksztalcenie 1 dobry start w dorostym zyciu. Oddziat ten stanowit
czgs¢ lokalnego systemu pomocy spotecznej wzgledem nieletnich w Lublinie
miedzywojennym, ktéry musiat zmierzy¢ si¢ zaréwno z nasilonym problemem sieroctwa
wojennego czy remigracyjnego, jak i ze statym zapotrzebowaniem na pomoc wzgledem
osieroconych dzieci z regionu (Wykaz dzieci-sierot...). Oddzial wychowawczy shlug
Jezusa byt jednym z 12 lubelskich zaktadow opiekunczo-wychowawczych, ktore wedlug
danych z 1922 roku sprawowaty opieke nad liczba 900 dzieci (w tym byly tylko
3 samorzadowe) (Kepski, 1981, s 194). Zaklad siostr Stug Jezusa utrzymal swoja
znaczaca pozycje w systemie miejskiej pomocy ze wzgledu na liczbg miejsc etatowych
dla wychowanek-sierot, ktora w latach trzydziestych systematycznie rosta (w oddziale
lubelskim ze 120 do 150, w filii w Kietczewicach przewidywano 30-40 miejsc).
Na poczatku lat trzydziestych nalezat juz do najwigkszych placowek opiekunczo-
wychowawczych dla dziewczat w Lublinie (140 miejsc) i zapewnial pomoc 15%
nieletnich wychowankow objetych wowczas wsparciem (Wykaz zaktadow...). Fakt ten
potwierdzaja rowniez sprawozdania z dzialalnosci zaktadu z lat trzydziestych. Regularna
statystyka zachowana z lat 1931-1939 dla Szkoty Gospodarstwa Domowego wraz
przylegltymi inicjatywami pomocowymi podaje jednak dane liczbowe tacznie dla roznych
kategorii podopiecznych, co znacznie utrudnia faktyczne zliczenie podopiecznych
(Sprawozdania z dziatalnosci szkoly...). Zestawienia obejmuja tacznie wychowanki tzw.
state, w tym wychowanki-sieroty zakladowe (w tym 1 te przebywajace w filii
w Kielczewicach) i dziewczeta korzystajace z zaplecza materialnego placowki —
mieszkajace w internacie. Wykaz wychowanek statych placowki — sierot z oddziatu
wychowawczego oraz mieszkajacych w internacie ilustruje ponizsza tabela.
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Tab. 1. Ruch wychowanek statych przy Szkole Gospodarstwa Domowego w Lublinie
w latach 1931-1939 (Sprawozdania z dzialalnosci szkoty...)

lata Liczba wychowanek
bylo przybylo | razem | ubylo pozostato

1931/1932 125 63 188 69 119
1932/1933 119 48 167 45 122
1933/1934 122 131 253 116 137
1934/1935 137 23 160 23 137
1935/1936 137 49 186 45 141
1936/1937 141 65 206 106 100
1937/1938 91 144 235 109 126
1938/1939 126 110 236 93 143

razem 998 633 1631 606 1025

Na ich podstawie wida¢, ze w ciagu 8 lat zaklad otaczat opieka ponad tysiac
podopiecznych statych (Srednio przebywalo tu w ciggu roku prawie 130 dziewczat).
Co roku korzystalo z oferty zaktadu $rednio ok. 75 nowych dziewczat, a kolejne roczniki
absolwentek usamodzielniaty si¢ (wigkszo$¢ odchodzila na posady stuzacych, czesé
wracato do rodzin, nieliczne odchodzity do innych zaktadéw, kilka tez zmarto). W opiece
zaktadowej dominowata grupa dziewczat nastoletnich w wieku 14-18 lat, ktore korzystaty
z oferty placowki na poziomie 45% wychowanek stalych. W wigkszosci przypadkow
wychowanki siostr pochodzily z Lublina lub regionu Lubelskiego, z rodzin chtopskich,
robotniczych lub rzemieslniczych, w tym ze Srodowiska stuzby domowej. W drugiej
potowie lat trzydziestych co czwarta wychowanka siostr byla sierota lub potsierota, wiele
bylo tez dzieci matek samotnych, réwniez tzw. podrzutkéw. Dziatania siostr skierowane
byly wyraznie wiec na wybrane $rodowiska wsparcia ubozszej ludnosci miejskiej i
wiejskiej, czego wyrazem byto pokrywanie w kilkunastu procentach przez stowarzyszenie
kosztow opieki ubogich dziewczat.
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Dzialalno$¢ oSwiatowa prowadzona w ramach szkolnictwa zawodowego przy
Szkole Gospodarstwa Domowego

Szkoly zawodowe istniejace przy Szkole Gospodarstwa Domowego zyskaly na
znaczeniu poprzez dostosowanie organizacyjne go obowigzujacego w drugiej potowie lat
trzydziestych systemu o$wiatowego. Szkola Gospodarczo-Zawodowa, zaliczona zostata
do 3-letnich szkol zawodowych typu $redniego, konczacych si¢ egzaminem
uprawniajacym do wykonywania zawodu (Pismo do Izby Rzemie$lniczej... 1937). Od
1936 roku przemianowano ja na Szkol¢ Krawiecko-Bielizniarska, a od 1938 r. — Szkote
Krawieckg §w. Kazimierza. Od 1937 roku dzialata tez Roczna Szkota Przysposobienia w
Gospodarstwie Rodzimym I Stopnia o charakterze doksztatcajgcym. Oferta zawodowa
skierowana byla do dziewczat nastoletnich i starszych, stad ta wtasnie grupa wiekowa
dominowata w$réd wychowanek podlegajacych dziatalnosci opiekunczo-wychowawcze;.
Szkoty przyjmowatly rowniez uczennice dochodzace z miasta, dla ktorych limit miejsc
wzrést w latach 1931-1939 z 40 do 90. Ruch uczennic szkét zawodowych (na podstawie
zachowanych statystyk) prowadzonych przy Szkole Gospodarstwa Domowego w latach
trzydziestych XX wieku pokazuje ponizsza tabela.

Tab.2: Ruch wuczennic szk6ét zawodowych dzialajacych przy Szkole
Gospodarstwa Domowego w Lublinie w latach 1934-1939 (Sprawozdania z dziatalno$ci

szkoty...)
lata Liczba uczennic
bylo | przybylo | razem | ubylo pozostalo
1934/1935 57 42 99 50 49
1935/1936 49 43 92 44 48
1936/1937 48 54 102 46 56
1937/1938 56 54 110 56 54
1938/1939 54 90 144 55 89
razem 264 283 547 251 296

Zestawienie danych o liczbie dziewczat uczgszczajacych na ksztatcenie zawodowe
z miasta w latach 1934-1939 pokazuje, ze z oferty tej korzystalo $rednio okoto 60
wychowanek rocznie. Szkoty te, podobnie jak oddzial sierot, wykazywaty regionalny
charakter. Potwierdzaja to chociazby zestawienia absolwentek egzaminow czeladniczych
z lat 1936-1939, ktore w wigkszosci pochodzily z miasta lub regionu, zaledwie kilka
z odleglejszych terenow (Wykaz absolwentek... 1936; Wykaz absolwentek... 1937).
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Orientacyjna liczba uczennic obje¢ta ksztatceniem zawodowym mozliwa jest do okreslenia
na podstawie wybiorczo zachowanych danych szkolnych. Przyktadowo, w roku szkolnym
1933/34 liczba uczennic w trzech klasach szkoly zawodowej wynosita 68 oraz 34
dziewczgta na kursie gospodarczym (Pismo do Izby Rzemie$lniczej... 1935). Zachowane
informacje o losach absolwentek szkoty pokazuja, ze radzily sobie do$¢ dobrze w
samodzielnym zyciu. Wiele z nich znalazlo prace w zawodzie krawcowej, pracowaty tez
jako ekspedientki, pomocnice domowe, niektére tez uczyly si¢ w gimnazjach
ochroniarskich. Kursy doksztatcajace z kolei konczyto wedtlug statystyk zaktadu
szacunkowo 2 razy tyle uczennic co w szkole dziennej. W przyktadowym 1935 roku
ukonczyto takg forme¢ edukacji 65 uczestniczek, z czego az 42 znalazty prace jako stuzace
(Pismo do Kuratorium...). Warto podkresli¢, ze nauka taka byta w placowce bezptatna i
przez to miata charakter dobroczynny, skierowany jako pomoc do $rodowiska kobiet
potrzebujacych uzupetniania kwalifikacji. Forma ,,odrobienia” bezptatnej nauki
dopuszczalng w placowce byta praca w prasowalni zakladowej czy stotdowce (czasami
zatrudniano tu 35-40 dziewczat) (Historia szkot...).

Model pracy wychowawczej przyjety w lubelskiej placéwce Zgromadzenia
Siostr Stug Jezusa

Formy opiekunczo-wychowawcze i1 edukacyjne w zakladach na Chmielnej
obejmowaly cale srodowisko uczacych si¢ i mieszkajacych tu podopiecznych. Poprzez
zgrupowanie dziewczynek zakladowych oraz pobierajacych tylko nauke, bylo mozliwe
zwigkszenie spolecznego oddzialywania zgromadzenia na szersze warstwy spoleczne niz
tylko w ramach zaktadow zamknigtych. Dziewczeta z roznych Srodowisk nawigzywaty
migdzy sobg relacje, pozwalajace osiagna¢ wzajemne zrozumienie czy nawet przyjaznie
w dorostym zyciu. W zakltadzie stosowano metody znane z pracy w schroniskach
stuzacych, ktore obejmowaty caloksztalt wychowania dziewczat: umystowego,
fizycznego, duchowego, religijnego, moralnego 1 patriotycznego. Dla uczennic
organizowano spotkania towarzyskie, pogadanki, wycieczki, ale i wspolne modlitwy czy
formy aktywizacji postaw apostolskich i spolecznych (Jakubczyk, 2012, s. 211). Przy
placowce istnial samorzad szkolny, dziewczgta dziataty tez w strukturach Przysposobienia
Wojskowego Kobiet, Ligi Morskiej i Krajowej czy Sodalicji Marianskiej. Integracji
uczennic sprzyjaty wspolne zajecia pozalekcyjne, spedzanie czasu na terenie placowki,
jak 1 podczas wyj$¢ okazjonalnych. Rytm dnia w zaktadzie wyznaczaly czynnosci dnia
codziennego, w wigkszo$ci przeznaczone na zajecia lekcyjne (w godz. 8-12 i 13.30-
17.30), z przerwami na positki, odpoczynek i zajecia organizacyjne (Regulamin...).
Sprawne dziatania zakladu zapewniat 13 osobowy zespol pracownikow, w sktad ktérego
wchodzil personel administracyjny, wychowawczy, higieniczno-lekarski i pomocniczy
(Karta Rejestracyjna Szkoly...). Znaczne zashlugi w rozwoju placéwki i sprawnej
organizacji catego procesu wychowawczo-organizacyjnego miata dlugoletnia
kierowniczka placowki Tekla Warno, wszechstronnie przygotowana do zadan szkolno-
pedagogicznych (Zyciorys...). W trakcie pracy w Lublinie ukofczyta dodatkowo kurs
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administracji szkolnej w roku 1931, a w 1933 kursy dla dyrektorek szkoét gospodarstwa
domowego, uzupelniajac tym samym praktyke nabyta w zakladach stowarzyszenia.
Regulamin zaktadu przewidywat tez utrzymywanie kontaktu z absolwentkami, i spieranie
ich przez wyszukanie pracy czy pomoc w razie jej utraty czy zmiany (Regulamin...).
Pomoc dziewczgtom glownie wiejskim, przysposabianym do zawodu i opieka nad
sierotami (poczatkowo wojennymi), stala si¢ wigc integralng cze¢Scia pracy spolecznej
stug Jezusa w Srodowisku kobiet zatrudnianych jako stuzba domowa.

Lubelska placowka Shug Jezusa zapewniata opieke i mozliwo$¢ nauki $rednio
200 dziewczetom rocznie, w prawie 60% objetych roznymi formami ksztatcenia
zawodowego. Spelniala tym samym jeden z gtéwnych celéw zgromadzenia, dziatajacego
w latach migdzywojennych w formule stowarzyszeniowej, jakim byla pomoc i wsparcie
wychowawczo-edukacyjne dziewczat osieroconych Iub z biedniejszych $rodowisk
spotecznych, pozostajacych w kregu zawodow stuzebnych. Zmiany spoteczno-polityczne
oraz ewolucja rynku pracy, otworzyly rowniez zapotrzebowanie na wykwalifikowane
pracownice réznych branz zawodowych, naprzeciw ktérym to potrzebom wyszto
zgromadzenia otwierajac specjalistyczne szkoly zawodowe o charakterze krawieckim
i gospodarczym. W placowce na Chmielnej prowadzona byta rowniez szeroka dziatalnosé
charytatywna, skierowana do $rodowiska zenskiej stuzby domowej, aktywnej
i nieaktywnej zawodowo, zgodna z pierwotnym charyzmatem zgromadzenia. Miescity si¢
tu rézne formy pomocowe, takie jak stolowka pracownicza, $wietlica dla stug, biuro
posrednictwa pracy, schronisko dla stuzacych oraz siedziba Stowarzyszenia Opieki nad
Dziewczgtami (Tylus, 2005, s. 357).

Dziatalno$¢ stug Jezusa w Lublinie w okresie migdzywojennym uzupehia
mozaike licznych zgromadzen zakonnych, nastawionych na prace apostolska w obszarach
niezabezpieczonych w pelni przez panstwo czy samorzady. Obserwacja dziatan
opickunczo-wychowawczych i o§wiatowych siostr pokazuje, jak wielkie oczekiwania
wsparcia, wyzwalaly wobec niewydolnosci systemu pomocy mlodego panstwa, konkretne
dziatania na rzecz opieki, wychowania i edukacji. Dzialania skierowane do $rodowiska
kobiet i dziewczat, przysztych pracownic domowych i zatrudnianych w réznych sektorow
gospodarki, byly potrzebne zwtaszcza w Lublinie, ktoérego pracownicze mozliwosci
przyciagaty liczng i uboga ludnos$¢ wiejska. Naprzeciw tym potrzebom wyszly siostry ze
zgromadzenia stug Jezusa, ktére w oparciu o charyzmat postugi, potrafity diagnozowac
braki w systemie pomocy, podejmowac inicjatywy spoteczne, ale jednoczesnie
konsekwentnie je realizowa¢ w ramach obowigzujacych warunkéw organizacyjno-
prawnych. Warto podkresli¢, ze dziatalno§¢ placowki byta kontynuowana jeszcze do lat
piecédziesiatych XX wieku i zakonczyta si¢ z efekcie polityki wladz komunistycznych
(Ordon, 2001, s. 10). Starania o zwrot i regulacje w tej sprawie przyjeto dopiero w obliczu
zmian politycznych lat osiemdziesigtych XX wieku.
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Archiwalia

Archiwum Panstwowe w Lublinie. Akta Rady Opiekunczej Powiatu Lubelskiego 1919-1920:

W przedmiocie sprawozdan z dziatalnosci Rady Opiekurnczej Powiatu Lubelskiego 1919-1920. Pismo do Rady
Glownej Opiekuriczej w Warszawie z listopada 1919 r., sygn. 4, bez str.

W przedmiocie zorganizowania wielkiej kwesty ogélnokrajowej pt. ,, Ratujcie dzieci” 1919-1920. Wykaz dzieci-
sierot bedqcych w zaktadzie Szkota Gospodarstwa Domowego z oddziatem wychowawczym dla sierot przy ul. 3
Maja 14 w Lublinie, sygn. 6, bez str.

Archiwum Panstwowe w Lublinie. Akta Urzedu Wojewodzkiego Lubelskiego 1919-1939. Wydzial Pracy,
Opieki i Zdrowia, 1 Oddziat Pracy i Opieki, I Referat Ogolny Opieki Spotecznej: Sprawy nadzoru i inspekcji
zaktadow i instytucji opiekunczych — [Karty rejestracyjne zakladow opiekunczych na terenie woj. lub.] 1918-
1939. Karta Rejestracyjna Szkoly Gospodarstwa Domowego, sygn. 21, s. 70

Zatwierdzenie kierownikéw zaktadéw opiekuriczych 1938-1939. Zyciorys Tekli Warno — przelozonej szkoty
gospodarstwa domowego, sygn. 41, s. 158-158v

Archiwum Panstwowe w Lublinie. Akta Urzedu Wojewodzkiego Lubelskiego 1919-1939. Wydziat Pracy,
Opieki i Zdrowia, 1 Oddziat Pracy i Opieki, II Referat Opieki nad Dzie¢mi i Mtodzieza: Opieka nad dziecmi
zamknigta  (zakladowa) - Dane statystyczne dotyczqce zakltadow opiekunczych dla dzieci i miodziezy —
zamknigtych i otwartych 1932-1937. Wykaz zakladow opiekunczo-wychowawczych dla dzieci i miodziezy rok
1932, sygn. 97,s. 71-73

Archiwum Panstwowe w Lublinie. Akta Urzedu Wojewodzkiego Lubelskiego 1919-1939. Wydziat Pracy,
Opieki i Zdrowia, 1 Oddziat Pracy i Opieki, IV Referat Ochrony Pracy: Sprawy spolecznego i zarobkowego
posrednictwa pracy 1936 — Stowarzyszenie Opieki nad Dziewczetami p.w. Swietej Rodziny w Lublinie, ul.
Chmielna 1 1936-1939. Statut Stowarzyszenia ,,Opieka nad Dziewczetami pod wezwaniem Swigtej Rodziny w
Lublinie”, sygn. 215, s.2-3

Archiwum Uniwersyteckie KUL: Ortowska K. Dziatalnosé Stowarzyszenia Opieka nad Dziewczetami pod
wezwaniem Swietej Rodziny w Lublinie w latach 1918-1956, mps KUL nr 083235, Lublin 2010

Archiwum Zgromadzenia Siostr Stug Jezusa Warszawie: Historia szkot prowadzonych przez Stowarzyszenie
,,Opieka nad Dziewczetami” w Lublinie. Szkoty w Lublinie, mps. Teczka Szkoly Gospodarstwa Domowego z
oddziatem wychowawczym dla sierot (zaktad opiekunczy-zamkniety). Regulamin, bez sygn., punkty: 1b, 3a, 4.
Teczka Szkoty Gospodarstwa Domowego z oddzialem wychowawczym dla dziewczat (zaktad opiekunczy
zamknigty. Sprawozdania z dziatalnosci Szkoly Gospodarstwa Domowego z lat 1931-1939, bez sygn., bez stron.
Teczka Szkoty Gospodarczo-Zawodowej: Egzaminy 1928-1938. Protokoty z egzaminéw koncowych z 1. 1928-
1939. Swiadectwa czeladnicze uczennic Szkoly Gospodarczo-Zawodowej im $w. Kazimierza w Lublinie z dnia 16
czerwca 1936 r, bez sygn., bez stron. Teczka Szkoty Gospodarczo-Zawodowej: Egzaminy 1928-1938, Protokoty
z egzaminow koncowych z L 1928-1939. Wykaz absolwentek Szkoly Gospodarczo-Zawodowej im. sw.
Kazimierza w Lublinie, ktore uzyskaly swiadectwa czeladnicze dn. 14 czerwca 1937 r. bez sygn., bez stron.
Teczka Szkoty Gospodarczo-Zawodowej: Egzaminy 1928-1938, Protokoty z egzaminéw koncowych z 1. 1928-
1938. Wykaz absolwentek Szkoly Gospodarczo-Zawodowej im. sw. Kazimierza w Lublinie, ktore uzyskaly
Swiadectwa czeladnicze dn. 13 czerwca 1936 r, bez sygn., bez stron. Teczka Szkota Gospodarczo-Zawodowa:
Egzaminy 1928-1938, protokoty z egzaminéw koncowych z 1. 1928-1938. Pismo do Izby Rzemieslniczej w
Lublinie z 23 czerwca 1937 r., bez sygn., bez stron. Teczka Kopii pism wystanych — kontakty z innymi
instytucjami. Pismo do Izby RzemieSiniczej w Lublinie z 4 kwietnia 1935 r, bez sygn., bez stron. Teczka Kopii
pism wystanych — kontakty z innymi instytucjami. Pismo do Kuratorium O.S.L. w Lublinie z 12 czerwca 1935 r.,
bez sygn., bez stron
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Dzialalno$¢ opiekunczo-wychowawcza i o$wiatowa Zgromadzenia Siéstr Stug Jezusa
w Lublinie w latach 1918-1939

Zgromadzenie Siostr Stug Jezusa znalazto w Lublinie szerokie pole do dziatania na
rzecz pomocy kobietom zatrudnianym jako stuzba domowa. Wraz z odzyskaniem
niepodlegtosci, stworzylty si¢ prawne warunki do pracy spotecznej zgromadzenia
w obszarze opieki, wychowania i edukacji. Zgromadzenie obj¢to opieka i wychowaniem
rowniez mtode dziewczgta, w specjalnie do tego utworzonym przy Szkole Gospodarstwa
Domowego, oddziale dla nieletnich. Pomoc dziewczgtom sierocym, przygotowywanym
do pracy jako shuzba domowa, zintensyfikowata si¢ zwlaszcza w czasie ratownictwa
wojennego (ofiary wojny i reemigracja ze wschodu). Z czasem uzupeliono ja
o ksztalcenie zawodowe dziewczat starszych, polaczone ze wsparciem opiekunczym
(bursy i internaty). Wymagato to rozszerzenia waskiego profilu dziatania opiekunczego,
rowniez na edukacyjny (szkoty powszechne, szkoly zawodowe, kursy doksztatcajace).
Zaktad pelnit wazng rolg w miejskim systemie pomocy i stwarzal warunki do rozwoju
1 integracji dziewczetom z r6znych srodowisk: sierotom i uczennicom z internatu.

Stowa kluczowe: Zgromadzenie Siostr Stug Jezusa, Szkota Gospodarstwa Domowego,
Stowarzyszenie ,,Opieka nad Dziewczetami”, Lublin

Caring, educational and schooling activity of the Congregation of the Sisters
Servants of Jesus in Lublin in the years 1918-1939

The Congregation of the Sisters Servants of Jesus found in Lublin an extensive
area of activity to help the women employed as domestic servants. When independence
was regained, legal conditions for the congregation’s social work appeared in the area of
care, upbringing and education. The congregation also took care of and educated young
girls in an institution for juveniles, specially established at the School of Household.
Helping orphaned girls, who were prepared for work as domestic service, got intensified
especially within war medical services (war victims and re-emigration from the east).
With time it was supplemented with vocational training of older girls, joint with caring
support (residence halls, training courses). The institution played an important role in the
urban system of help and it created proper conditions for the girls from different
backgrounds, for example orphans and boarding school students to develop and get
integrated.

Keywords: Congregation of the Sisters Servants of Jesus, School of Household, “Care of
Girls” Association, Lublin
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NAUCZYCIEL I SYTUACJE PROBLEMOWE - W SWIETLE
NAUCZYCIELSKICH NARRACJI

Prezentowane w niniejszym opracowaniu rozwazania koncentruja si¢ wokot
kategorii sytuacji problemowych nauczycieli, ktore z codziennego zycia zawodowego
przywotywali i opisywali oni w trakcie przeprowadzonych przeze mnie wywiadow
jakosciowych. Niniejsza kategoria nabiera tu charakteru analitycznego z uwagi na
szerokie poruszanie watkow z nig zwigzanych przez wszystkie badane osoby -
nauczycielki szkot réznych szczebli: podstawowego, gimnazjalnego i $redniego. Zanim
przejde¢ do charakteryzowania wskazanej kategorii, chcg zarysowa¢ metodologiczny
kontekst zrealizowanych przeze mnie badan, w toku ktoérych doszio do jej
wyeksponowania.

Perspektywa metodologiczna

Wspomniane wywiady' przeprowadzitam z 19 nauczycielkami’, ktére dobierane
byty do badan metoda kuli $nieznej’ (Babbie, 2008, s. 213). Wybér metody wigzat sig
z przyjeciem tezy o uzyskiwaniu na tej drodze dostgpu do $wiata przezywanej
codziennosci (Kvale, 2004, s. 63) oraz jego opisu, co korespondowato z postawionym
sobie celem dotarcia do powszednich doswiadczen zawodowych nauczycieli, do ich
podmiotowych interpretacji i nadawanych im znaczen'. Zainteresowanie sig
nauczycielskimi do$wiadczeniami gromadzonymi w codziennej pracy wzigto swoj
poczatek w zwroceniu uwagi na podkreslane przez teoretykdw znaczenie ludzkich
doswiadczen dla podejmowanych dziatan, na ich rolg¢ w tworzeniu przez podmioty modeli
wlasnego postepowania. Doswiadczenia mieszcza w sobie wiedze na temat okre§lonych
dziatan oraz interakcji o charakterze spotecznym i fizycznym jednostek z otoczeniem
(Konecki, Gorzko, 2015, s. 8). Wiedza ta staje si¢ swoistego rodzaju kompendium
ludzkiego dziatania. Przyjmujac t¢ tezg, zatozytlam, Zze wniknigcie w nauczycielskie
doswiadczenia pozwoli zobaczy¢ i opisa¢, w jaki sposob przezywaja oni swoje codzienne
sytuacje w szkole, jak angazuja si¢ w dziatania i zawodowe praktyki (Gallagher, Zahavi,
2015, s. 40).
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Czyniagc przedmiotem swych badan nauczycielskie do$wiadczenia, odeszlam od
pozytywistycznego paradygmatu uprawiania badan naukowych i zdecydowalam si¢ na
humanistyczny’ sposob empirycznego poznania. Decyzja ta znalazta swoje poparcie
w ustaleniach i praktykach metodologicznych Floriana Znanieckiego, ktory jako prekursor
tak zorientowanych badan stwierdzil, ze naukowe penetrowanie rzeczywistosci spotecznej
jest mozliwe dzigki sigganiu do realnych do$wiadczen ludzi. Specyfika, jaka
charakteryzuje zjawiska spoleczne, zostala przez niego okreslona terminem
wspotczynnika humanistycznego (Znaniecki, 1988, s. 25). Postulat jego stosowania
w praktykach badawczych z omawianej dziedziny teoretyk uzasadnit faktem, ze sktadniki
interesujacej badaczy rzeczywistosci spotecznej podda¢ mozna ogladowi w odniesieniu
do kompleksu do$wiadczen historycznie i spotecznie uwarunkowanych pojedynczych
jednostek lub ich grup, ktore je wytworzyly i postuguja si¢ nimi. Inaczej rzecz ujmujac,
jawia si¢ one w doswiadczeniach ludzi aktywnie w nich uczestniczacych, dlatego ich
istoty badacz moze docieka¢ na drodze ustalania, jak przedstawiaja si¢ one tym ludziom.
Dostep do cech elementow rzeczywistosci uzyskuje natomiast na podstawie interpretacji
tego, co opowiadaja ludzie o swoich doswiadczeniach oraz obserwacji widocznych
zachowan w stosunku do tych elementéw (Znaniecki, 2008, s. 70-71). Przyjmujac to
stanowisko, w swoich badaniach podje¢tam si¢ proby interpretacji stow wypowiadanych
w trakcie wywiadu przez nauczycieli, odczytywania znaczen, jakie nadaja oni swoim
zawodowym doswiadczeniom. W niniejszym tekscie prezentuje jedynie waski tego
wycinek, koncentrujac si¢ na wylonionej w trakcie analiz® kategorii codziennych
probleméw nauczycielek .

Sytuacja deprywacji i przeciazenia nauczycieli

Przywolujac epizody z codziennego zycia zawodowego, badane nauczycielki
charakteryzuja napotkane problemy i ukazuja wlasny oglad zaistnialych w szkolnej
codziennoséci sytuacji, ktorym mozna nada¢ miano problemowych czy tez trudnych
z uwagi na zauwazane na co dzien i charakteryzowane przez rozmowczynie trudnosci
o charakterze praktycznym. Zastuguja one (w moim mniemaniu) na to okreslenie z uwagi
na fakt naruszenia rownowagi miedzy tym, co nauczycielki uznaja za warte zrobienia
(gtownie dla pozytywnej oceny ich pracy i utrzymania dzigki temu swego miejsca
zatrudnienia) a tym co jest mozliwe (Tomaszewski, 1977, s. 32). Perspektywa realizacji
celow i zadan przyjetych przez badane wydaje si¢ im mniejsza, niz oczekuja tego nie
tylko one same, ale takze ich zwierzchnicy (m. in. dyrektor szkoty, jednostki
administrujace oraz nadzorujace placowke).

Spogladajac na typologi¢ sytuacji problemowych Tadeusza Tomaszewskiego,
widzimy, ze kazda jednostka moze doswiadcza¢ roznego rodzaju sytuacji trudnych. Jedna
z nich jest sytuacja deprywacji, ktorej szczego6lng odmiang jest zanik wartosci i zwigzana
z tym utrata poczucia sensu tego, co sie robi (tamze, s. 33). Pojawia si¢ on w momencie,
kiedy nie zostaja zaspokojone istotne potrzeby podmiotu — zardéwno fizycznej, jaki
i spotecznej i psychicznej natury.
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Stowa czg$ci moich rozmowczyn zdaja si¢ przekonywac, ze znalazly si¢ wlasnie w takiej
sytuacji, gdyz przebija z nich rozczarowanie niech¢tnie uczacym i poddajacym si¢ ich
woli uczniem oraz sama profesja. W niektorych (a $cislej w siedmiu) przypadkach badane
kobiety przyznaja si¢ do mysli o zmianie wykonywanej profesji, ktorych jednak nie
wcielaja w zycie i trwajg nadal przy jej wykonywaniu:
Bardzo czesto mysle o tym, Ze zmienitlabym prace. Bardzo czesto o tym mysle, ze
moglabym robi¢ cos innego i wolatabym robic cos innego.
Warto zauwazy¢, ze myslom rozmoéwcezyn o zmianie profesjonalnego zajecia towarzyszy
odstaniane powszechnie poczucie zawodowego osamotnienia:
To sq wilasnie (-) tragiczne sytuacje, ktore caly czas jakby udowadniajq nam,
ze w sytuacjach trudnych tak naprawde nauczyciel zostawiony jest sam sobie.

Takie odczytywanie swoich trudnych zawodowych sytuacji przez badane daje si¢
(jak sadzg) interpretowa¢ w $wietle ustalen teoretycznych T. Tomaszewskiego jako
symptom deprywacji potrzeb natury spotecznej, przypuszczalnie bedacy jednym z
generatorow zagubienia sensu wykonywania pracy nauczyciela. W mysl przywotywanej
teorii moze pocigga¢ ono brzemienne skutki nie tylko dla proceséw edukacyjnych, w
ktorych poza rozmoéwczyniami uczestnicza takze inne podmioty, ale i dla nich samych,
gdyz bywa przyczyng wielu niekorzystnych zjawisk np. depresja, zwrocenie si¢ w strong
uzywek itp. (tamze), ktorymi moga zostaé¢ dotknigte®.

Kolejnym rodzajem sytuacji trudnej jest przeciazenie, ktore generuje trudnosci
(w wykonywaniu zadan) na granicy mozliwosci podmiotu (tamze). Cecha takiej sytuacji
jest to, ze nadmierne obcigzenie moze przerasta¢ sily fizyczne, umystowe lub
wytrzymato$¢ nerwowa jednostki z uwagi zar6wno na warunki dziatania, jak i na osobiste
dyspozycje. Przerost wymagan w stosunku do mozliwosci w efekcie doprowadza nie
tylko do obnizania si¢ poziomu wykonywanych czynnos$ci, ale réwniez do zaburzen
nerwicowych. Opowiadajace o swoich obowiazkach nauczycielki odstaniaja kilka sfer
zawodowego przecigzenia zwigzanego z szeroko zarysowanym spektrum obowigzkow.
Na pierwszy plan wysuwaja si¢ mocno cigzace im zadania wigzace si¢ z narastajaca
konieczno$cia wypelniania coraz wigkszej ilosci szkolnej dokumentacji, bedacej czesto
sposobem rejestrowania i monitorowania ich pracy: Nadmierne wymagania ze strony, ja
bym powiedziala wladz, ktore stworzyly taki system, ktory zmusza nas do pracy na drugim
etacie eee nie wiem, my to nazywamy pracq sekretarki @, bo rzeczywiscie tak jest, kiedy
zamiast poswiecic¢ czas na przygotowanie sie do zajec¢ atrakcyjnych, nie wiem, wymyslenie
Jjakiegos doswiadczenia, nie wiem, zabawy dydaktycznej, obojetnie czego, to my musimy
brac te papiery do domu i na wlasnym sprzecie eee we wlasnym domu wykonywac szereg
takich prac, ktore, wydaje mi sig, sq zbedne. (...) Rzeczywiscie musze powiedzie¢
uczciwie, ze ta dokumentacja, ta papierkomania zaczyna nas po prostu, nie tylko mnie, ale
chyba wszystkich przerastac powoli, tak.
Papieryyyy one odbierajg czas i checi do tej wiasciwej pracy, bo kiedys szkola istniata bez
tej catej papirologii, a istniala.
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Mysle, ze tez takim duzym problemem, (...) na ktore narzekajq nauczycieleeee to ze
odbiera si¢ im takq swobode uczenia, bo to uczen w pewnym momencie schodzi na plan
dalszy, bo wazniejsze sq... bo wazniejsza jest biurokracja.

Realizacje tego zadania badane postrzegaja jako najwigkszg zawodowq bolgczke
i niechg¢tnie realizowang zewnetrzng dyrektywe. W ich optyce ilo$¢ czasu, jaka zmuszone
s3 na to przeznaczac (gtéwnie po zakonczonych zaj¢ciach w szkole), niekorzystnie odbija
si¢ na ich pracy z uczniem. W §wietle przytoczonych wypowiedzi mozna stwierdzi¢,
ze ujawnione biurokratyczne przeciazenie przyczynia si¢ ostatecznie do utraty wiary w
sens wykonywanych dzialan. Jest ona poparta konieczno$cia nieodplatnego
koncentrowania si¢ na réznego rodzaju dokumentacji ,,po godzinach” szkolnych zajec
kosztem obowiazkéw rodzinnych oraz po$wigcania wiasnych naktadow rzeczowych.
Nalezy doda¢, ze dla wickszoSci badanych nauczycielek obok szeroko zaprojektowanych
obcigzen biurokratycznej natury pozbawione sensu sg rowniez takie stawiane im zadania,
jak konieczno$¢ zabiegania o reklame¢ i1 konkurencyjnos¢ szkoly oraz stosowania
,»chwytdéw marketingowych” w celu pozyskania ucznidow i utrzymania miejsc pracy.
Natura tych odstonigtych przez respondentki konieczno$ci obnaza tendencje do zblizania
pracy szkot jako placowek publicznych (wciaz centralistycznie nadzorowanych)
do specyfiki dziatania przedsigbiorstw sektora prywatnego: Szkoly muszg z sobg
rywalizowad, muszq eee uczniow do siebie.... Muszq by¢ pikniki, a przed piknikami musi
by¢ tygodnie przedmiotow humanistycznych, matematyczno-przyrodniczych, muszq byc...
konkurs gonié¢ konkurs. Wszystkie konkursy muszg by¢ po potudniu, wiec to tak wyglgda,
ze robi sig¢ konkurs dla 3 0sob, bo reszta nie ma czasu. (...) Natomiast, tak jak mowie,
troszeczke sig to wszystko zatracilo i jest spowodowane tym calym marketingiem,
sposobem zarzgdzania edukacji, ktory teraz jest. Jeden przed drugim pokazuje, ze trzeba
wlasnie takie show robié, na ktory trzeba zapraszaé burmistrza, a jesliby mozna bylo, to
nie wiadomo kogo jeszcze, prawda, zeby pokazac, no Zeby pokazaé tez rodzicom, ze szkota
Jest atrakcyjna, zeby dzieci swoje chcieli zapisywaé do tej szkoly, bo to czasami od tego
zalezy miejsce pracy. (...) Ja musze robi¢ show dla urzedasow, musze... Nie wiem? Robic
rzeczy, ktoreee polegajq tylko na traceniu czasu, ktore w zasadzie traci sig na nie lekcje.
Wiasciwie lekcje sq na dalekim, bardzo dalekim planie a, a to, po co si¢ zostalo
nauczycielem, czyli uczen i to, Zeby go nauczy¢ czegos, a dzieci sq coraz mniej zdolne,
coraz wigcej potrzebujg czasu, jest na dalekim, szarym koncu.

Rozmoéwczyniom cigzy rdéwniez porownywanie szkét w oparciu o uzyskiwane
przez uczniéw wyniki egzaminéw oraz tworzenie na ich podstawie rankingéw bedacych
w opinii Joanny Rutkowiak jednym z narzedzi wdrazania i realizacji programow
ekonomizacji edukacji (Rutkowiak, 2010, s. 209). Pomimo pigtrzacych si¢ na tym polu
obciagzen oraz negatywnie odczuwanej i rozpoznawanej presji wynikoéw moje narratorki
nie dostrzegaja, ze powszechnie ulegajac jej (co dokumentuja m. in. opisy wytezonej
pracy na lekcji i poza nig skoncentrowanej na przygotowaniu uczniéw do egzaminow
zewnetrznych), staja si¢ instrumentem tak zorientowanej polityki o$wiatowe;j.
Nauczycielskiej percepcji dostepne jest, ze to wladze lokalne i dyrektorzy placowek
edukacyjnych uginaja si¢ pod nig. W ukierunkowywaniu swych zawodowych dzialan na
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jak najlepsze przysposobienie swych uczniow do standaryzowanego pomiaru wynikow
nauczania w wigkszosci widza szanse na utrzymanie swych miejsc pracy, cho¢ z uwagi na
rozne rozmieszczenie spoteczne szkotl i nierowny potencjal uczacych si¢ w nich uczniow
tworzone rankingi uwazaja za malo wymierne 1 niesprawiedliwe w kontekscie
podejmowanych przez nie wysitkow.

Badane nie wierza takze w ,,uzdrowicielskg moc” ewaluacji, ktora w kontekscie
snutych przez nie narracji okazuje si¢ by¢ narz¢dziem kreowania w polu edukacyjnym
pozoru i banalizacji (Sliwerski, 2015), gdyz jak shusznie zauwaza Bogustaw Sliwerski,
(...) nauczyciele zamiast przygotowywac sig do zaje¢ ze swoimi uczniami, muszq malowac
trawe na zielono, jak w socjalizmie, tyle tylko, ze tq trawq jest wczesniej udostgpniony im
pod zapowiedziang ewaluacje kicz ewaluacyjny. Najpierw kuratorium oswiaty wysyta do
dyrekcji szkoly zestaw czegos, co ma ponoé¢ by¢ kwestionariuszami ankiet (chociaz z
metodologiq ich konstruowania nie ma to nic wspolnego), aby dyrekcja szkoly postawita
w stan koniecznego alarmu cale grono pedagogiczne, uczniow i ich rodzicow. Muszq sig
przygotowac do wizytacji. (...) Miesigc przed wizytacjq cale Srodowisko skupia si¢ na
wytwarzaniu papierow, dokumentow, protokotow, dokumentuje fotografiami, nagraniami
itp. swoje dokonania edukacyjne i wychowawcze (tamze, s. 294). Nadanie ewaluacji takiej
postaci budzi u badanych nauczycielek poczucie bezsensu dziatan, wobec ktorych nie
widza mozliwo$ci sprzeciwiania si¢, pomimo, ze w ich oczach nie przynosza uczniom
oraz pozostatym podmiotom edukacyjnym zadnego pozytku, ani tez zaktadanego skutku.

Utrudnienia w pracy nauczycieli

Nadal wspierajac snute w niniejszym tekscie interpretacje wypowiadanych przez
narratorki stow na zaproponowanej przez T. Tomaszewskiego typologii sytuacji trudnych,
nalezy powiedzie¢ o sytuacjach utrudnienia, ktére pojawiaja si¢, kiedy (...) mozliwos¢
wykonywania zadania zostaje zmniejszona wskutek pojawienia si¢ w sytuacji jakichs
elementow zbednych lub nieobecnosci jakis elementow potrzebnych. W pierwszym
przypadku mowimy o przeszkodach, w drugim zas o brakach (Tomaszewski, 1977,
s. 33-34). W obu jednak pojawia si¢ dezorganizacja sytuacji utrudniajaca czynnosci
orientacyjne, decyzyjne i wykonawcze zaréwno o charakterze fizycznym, jak
i umystowym. Pewnym rodzajem przeszkody moga by¢ zewngtrzne naciski natury
fizycznej lub spoleczno-moralnej warunkujace wykonywanie zadan (tempo, czas,
kierunek itd.). Braki natomiast moga mie¢ posta¢ przedmiotowa (np. brak odpowiednich
materialow, narze¢dzi, pomocnikoéw itp.) lub informacyjna (np. zanik zrédet informacji,
doplyw informacji niepewnych itp.) (tamze, s. 34).

Jako najmocniej odczuwany nacisk wywierany z zewnatrz rozmowczynie
powszechnie w swych wypowiedziach akcentuja ich zobligowanie do nauczania tresci
okre$lonych ramami programowymi i wyrabiania wskazywanych tam umiejetnosci
uczniéow. Formulujac liczne zarzuty wobec istniejacych programdéw nauczania (dotyczace
m.in. jedynie pozornego ograniczania tre$ci przeznaczonych do przyswojenia
z niekorzy$cig dla ksztalcenia logicznego myslenia ucznidow, braku ich dostosowania
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do mozliwosci dzieci i mlodziezy, ich oderwania od tego, co wymagane jest i sprawdzane
w trakcie egzaminow zewngtrznych) oraz odczuwajac ograniczanie autonomicznych
dziatan nauczyciela na rzecz autentycznego rozwoju uczniéow na skutek stworzonych
wymogow 1 systemu kontroli ich realizacji, jednoczesnie werbalizuja uginanie si¢ pod
presja zewngtrznie generowanej niezbednosci:

(...) program niestety jest tak, a nie inaczej przygotowany, no (-) ogranicza tego
nauczyciela i to bardzo, no i tak mamy (-). Musimy si¢ tez do pewnych rzeczy jako
nauczyciele dostosowa¢ i musimy zrealizowac¢ to, co nam tam odgornie zostalo
wyznaczone, nawet nie zawsze si¢ zgadzajgc lub nie zgadzajgc z tym (...). A na lekcji
chocby fakt, Ze ja musze zrealizowaé dany temat ogranicza mnie i to jest troche wlasnie
takieee efekt kuli snieznej — NIE MAM CZASU UZUPEENIC BRAKOW (podniesiony ton),
ktore przyszly z poprzednich lat, czy tam ze szkoly podstawowej, a musze lecie¢
z rzeczami, ktoreee no jakos tam (-) mam w programie wpisane.

Jestesmy wlasnie w takich sztywnych ramach. (...) brakuje nam jednak takiego czasu,
zeby tak spokojnie z tymi dzie¢mi usigsc i zrobi¢ tak co$ stricte po swojemu, moje wlasne
zajecia.

Z wypowiedzi badanych nauczycielek mozna odczyta¢ niskie poczucie ich
zawodowego sprawstwa oraz brak mozliwo$ci podejmowania dzialan nieprzystajacych do
ustalonego porzadku, ktory wyznacza im jedynie rol¢ realizatoréw czy tez
wdrozeniowcow istniejacych i tworzonych w oparciu o stworzong podstawe programow.
Kontrolowane i sprawdzane (np. dyrektor szkoty co jaki$ czas lub wizytator z kuratorium
analizuje dziennik lekcyjny pod katem zgodno$ci wpisywanych w nim tematow zajeé
lekcyjnych z realizowanym programem nauczania) rezygnuja z bardziej swobodnego
poruszania si¢ uczniow po S$wiecie wiedzy oraz z wlasnych potrzeb zawodowych.
Nie szukaja tez inspiracji dla swych oraz uczniowskich dzialan w realizacji
indywidualnych aspiracji i pasji:

My mamy narzucony program, tak. Nie ma takie swobody, jak wczesniej byta. Ja si¢ tam
kiedys tez Freinetem troszke... robitam takie zajecia, gdzie zdobywali te sprawnosci, to
bylo bardzo fajne tez, uwazam, ze bylo bardzo fajne tez, bardzo rozwijajqce. Teraz nie
wiem, teraz sie poddatam (...).

(...)juz nie ma czasu na jakies swobodniejsze przyswajanie jezyka, no i to, Ze my jestesmy
Jjak gdyby rozliczani z tych materialow, z programow, ktore realizujemy, bo jest egzamin
i to musi byc, wiec no, no i tak jest, nikt nie pyta, czy to jest wlasciwe, czy nie jest, czy jest
potrzebne, jest i my jestesmy tylko jakimis tam trybikami i musimy to wykonywac.

Nie widzac alternatywy dla podporzadkowania si¢ zewnetrznym wymaganiom
i wytycznym, narratorki wpisuja si¢ w przedmiotowy standard nauczycielskiego
funkcjonowania. Podobnej postawy oczekuja od swoich uczniéw, spodziewaja sig,
ze poddajac si¢ woli i oczekiwaniom nauczyciela, grzecznie i kulturalnie beda si¢ trudzié
i przyswajaé przekazywang przez niego wiedz¢ oraz entuzjastycznie podejmowac
dzialania i aktywnosci przez niego proponowane. Wsréd formutowanych w trakcie
snutych narracji oczekiwan wobec uczniéw znalazto si¢ rdwniez rozumienie przez nich
tychze koniecznosci:
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(...) czyli pewne tresci muszq by¢ podane i muszq by¢ przez nich przyswojone (...), czyli
Jjezeli my podajemy wnioski, ja im dyktuje te wnioski, natomiast najwazniejsze informacje
sq pisane na tablicy i one muszq by¢ przez ucznia przyswojone (...).

W $wietle powyzszego wydaje si¢, ze godzace si¢ na przedmiotowy standard
swego funkcjonowania w zawodzie nauczycielki sprawiaja, ze i status uczniow jako
podmiotéw moze ulega¢ (wbrew obecnym w pedagogice tendencjom) potencjalnemu
zachwianiu. Skoncentrowane na przekazie wyznaczonej odgoérnie wiedzy metodami
charakterystycznymi jeszcze dla szkoty tradycyjnej oraz przyjmujace do realizacji takie
(odczytywane jako zawodowe obcigzenia) konieczno$ci, jak na przyktad dbanie
o konkurencyjno$¢ szkoty, badane osoby traca optyke zwigzang z postrzeganiem ucznia
1 jego pomyslnego rozwoju jako naczelnej wartosci przesadzajacej o pozadanej obecnosci
paradygmatu podmiotowego w edukacji’. Pozwala on widzie¢ cztowieka jako ksztattujaca
si¢ indywidualno$¢ zdolng sterowa¢ wlasnym zyciem, wlasciwie i w swoisty dla siebie
sposob wykorzystujaca dang naturalnie mozliwo$¢ dokonywania wybordéw, rozwijajaca
tworcza postawe wobec §wiata 1 niezaleznie kreujacg rozne sfery swej w nim egzystencji
(Batachowicz, 2009, s. 310).

Ujawniane przeszkody w realizacji stawianych przed nauczycielkami zadan mozna

interpretowa¢ w kategorii brakow, a w $wietle narracji okazuja si¢ nimi by¢ dla badanych
0s0b przede wszystkim deficyty uczniow'® i ich rodzin. W oczach nauczycielek nie
pozwalaja one dobrze wywiazywaé si¢ z uczenia dzieci i uzyskiwa¢ oczekiwanych
wynikoéw nauczania. W kontekscie deficytow uczniéw badane méwig o ich potegujacych
si¢ problemach emocjonalnych i zaburzeniach, ktore w istniejacych warunkach szkolnych
(np. w poczatkowych klasach szkoty podstawowej niestusznie niezakwalifikowanych do
integracyjnych - czg¢sto w opinii rozmowczyn z uwagi na oszczedzanie na edukacji — czy
w sytuacji, kiedy nie ma w szkole na state pedagoga, psychologa itd.) dezorganizuja
1 czynig mozolng ich codzienng prace:
No niestety dzieci, ktore sq o specjalnych potrzebach edukacyjnych w szkole jest coraz
wiecej. Jest coraz wiecej dzieci nadpobudliwych, z roznymi problemami takimi
emocjonalnymi i ja osobiscie przez 6 lat pracowalam z dziecmi z autyzmem, eee
z mutyzmem, obecnie mam dziecko z padaczkq, z podejrzeniem o zespol Aspergera eee.
(...) nie mam osoby wspomagajqgcej w tej klasie i jestem sama z tymi dziecmi. Nie wiem,
czy to wynika z oszczednosci gminy, nie wiem, pewnie tak. (...) nie ukrywam, ze jest na
lekcjach mi ciezko (...).

Pomimo czynionych i opisywanych w narracjach wysitkow nauczycielki okazuja
si¢ by¢ niejednokrotnie bezradne wobec tych probleméw i jako przyczyng swoich
niepowodzen na tym polu - obok braku mozliwosci nawiazania efektywnej wspotpracy z
rodzicami lub innymi nauczycielami w szkole, poddania si¢ czy utraty checi do
pokonywania trudnos$ci edukacyjnych samego ucznia - wskazuja wadliwie funkcjonujacy
i niepozwalajacy skutecznie walczyé z pojawiajacymi si¢ problemami system oraz
decyzje podmiotow administrujacych lub nadzorujacych prace szkédt (np. organizowanie
zbyt licznych klas, do ktorych uczgszczaja takze dzieci z problemami).
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Powszechnie nauczycielki skarza si¢ roéwniez na ucznia, ktory nie jest
zainteresowany oferowanymi mu tresciami nauczania i wyrabianiem okre§lonych
i pozadanych umiej¢tnosci. To wlasnie w uczniach okreslanych w narracjach jako
niezmotywowani rozmowczynie upatruja swoje utrudnienia we wtasciwym (w ich oczach)
wywigzywaniu si¢ ze stawianych im zadan i powinno$ci (w tym z przysposabiania ich do
pomiaru efektow nauczania, bedacego w ich percepcji nie tylko sposobem mierzenia
osiaggnie¢ samych uczniéw, ale i nauczycielskiej pracy'' oraz monitorowania dziatalnosci
edukacyjnej szkot). Swoja sytuacje postrzegaja jako trudng z uwagi na rozpoznawana
konieczno$¢ ich cigglej stymulacji (tu warto zauwazy¢, ze ma ona zazwyczaj
behawioralny charakter) do podejmowania wysitkow zwigzanych z uczeniem sig.

Opisywani przez nauczycielki w narracjach uczniowie generuja takze problemy

natury wychowawczej, ktore pochtaniajg nauczycielski czas i energi¢, gdyz wymuszaja
koncentrowanie si¢ na modelowaniu uczniowskich zachowan i1 postaw zgodnie
z obowigzujacymi w szkole normami. Wigcej musza pracowac¢ réwniez z uczniami
okreslanymi przez siebie jako stabi, gdyz potencjalnie zagrazaja oni (w mniemaniu
badanych) efektywnej realizacji procesow dydaktycznych. Nie odnosza oni jednak mile
widzianych (przez same narratorki i ich zwierzchnikow) spektakularnych sukcesow
w stworzonych formach wspotzawodnictwa i1 rywalizacji (konkursach i olimpiadach),
wigc praca nauczycielek 1 wkladany wysilek wydaja si¢ im daremne, poniewaz
ci uczniowie i tak nigdy nie skoncza dobrych szkot i uczelni:
(...) ono bedzie takie stabiutkie i w tym ogonie si¢ bedzie wloklo. (...) Albo sq takie dzieci,
i to ta moja kolezanka zawsze powtarza, ktore nigdy nie skonczq sredniej szkoly, ktore
z biedq zrobiq jakgs szkole zawodowgq, bedq pracowaly gdzies w takich tych zawodach
najprostszych (...).

Rozmowcezynie wigza problemy ucznidow (przez co i swoje) takze ze zmieniajaca
si¢ rzeczywistoscig, z rozwojem technologii oraz z nadmiernym i nieumiej¢tnym jej
wykorzystywaniem przez dzieci. Najczgéciej jednak z ich zrodlem utozsamiaja
niewtasciwie funkcjonujacy dom rodzinny:

Lubie mate dzieci, lubig je, bo dzieci sq fajne (-). Najwigkszy problem sprawiajg wtedy,
kiedy rodzina jest zaburzona w jakis sposob.

Badane osoby bardzo czgsto deklaruja, ze probujac pokonaé problemy swoich
podopiecznych, nie odnajduja w ich rodzicach swoich sprzymierzencow'>. Czuja sie
bardzo czesto bezsilne wobec tych trudnosci, ktére generowane sa przez takie dotykajace
rodziny zjawiska, jak: klopoty ekonomiczne zwigzane np. z brakiem zatrudnienia
rodzicoéw czy tez pewne negatywne cech rodziny i postawy rodzicielskie zwigzane
z niewydolnoscia wychowawcza, z zaniedbywaniem dzieci, z obecno$cia patologii oraz
negatywnych wzorcow zachowania i postgpowania, z niechgcig rodzicow do wspolpracy
i godzenia si¢ na proponowane przez nauczycielki dziatania. W poczuciu
sygnalizowanego wczesniej w tym opracowaniu bycia samemu w trudnych sytuacjach
oraz w obliczu dostrzeganych deficytow udzielania im w nich profesjonalnego wsparcia,
nauczycielki przyznaja, ze pomimo czynionych wysitkéw kosztem np. po§wiecania si¢
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pracy z dobrymi uczniami, niejednokrotnie nie potrafig przezwyci¢zy¢ napotkanych
probleméw, w czym zwykle rozpoznaja wtasne zawodowe porazki.

Dokonujac w tym miejscu pewnych podsumowan i interpretacji, warto podkreslic,
ze uczniowskie problemy identyfikowane tu jako deficyty okazaly si¢ mie¢ w $wietle
nauczycielskich narracji szerokie spektrum, rozciggajace si¢ od trudnosci czy nawet
niepowodzen w nauce, poprzez klopoty z zachowaniem, az do glebszych zaburzen
utrudniajgcych dzieciom i mtodziezy szkolne funkcjonowanie. W znacznej mierze
powszechnie odpowiedzialnoscig za trudne sytuacje uczniéw i samych nauczycieli badane
obarczaja dom rodzinny. Same jednak w wickszosci'® nie podejmuja werbalnej krytycznej
autorefleksji nad specyfika wilasnych dzialan (ktore powszechnie ograniczajg si¢ do
stosowania rozwigzan doraznych, czasem ,,potsrodkoéw” przynoszacych w niektorych
przypadkach zamierzone efekt o krotkotrwalym charakterze oraz sposobow
zorientowanych behawioralnie i polegajacych na wywieraniu zewngtrznych naciskow)
oraz szkoty w obliczu pojawiajacych si¢ trudnosci. Postawy nauczycieli jako uczestnikow
szkolnej spotecznosci pragnacych nadal do niej przynaleze¢ oraz odstonigte tu problemy
daja si¢ (W mojej opinii) trafnie zinterpretowa¢ w $wietle teorii Pierrea Bourdieu
mowiagcej o reprodukowaniu (powielania i1 odtwarzania) — takze dzigki szkole —
istniejagcych struktur spoltecznych (Bourdieu, 2008, s. 29-32). Szkola jako rodzaj
przestrzeni spotecznej dyktuje przynalezacym do niego podmiotom warunki oraz sposoby
funkcjonowania i1 odnajdywania si¢ w niej. Badane nauczycielki nie zauwazaja,
ze znalazly si¢ w zasiggu dzialania zlozonych mechanizmoéow reprodukcyjnych, ktorych
przejawem jest na przyklad narzucanie nieuprzywilejowanym spotecznie uczniom tych
samych, uniwersalnych wymagan, co uprzywilegjowanym - wyposazonym w wysoki
kapital kulturowy, spoteczny, ekonomiczny, jednak bez troski o rownie uniwersalny
podziat srodkow do ich realizacji. Przez pryzmat dokonywanych analiz zgromadzonych
przeze mnie danych mozna takze stwierdzi¢, ze nieswiadomie moje narratorki wspieraja
mechanizmy reprodukcyjne. Odstaniaja si¢ one w tym, ze w nakre$lonej sytuacji wtasnej
bezradno$ci wobec probleméw uczniéw, wspieranej poczuciem braku mozliwosci
podejmowania efektywnych dzialan w warunkach deficytow potrzebnych do tego
zinstytucjonalizowanych Zasobow oraz skutecznych, konwencjonalnych
i usankcjonowanych rozwigzan, dochodzi do niewywigzywania si¢ ucznidow
pozbawionych odpowiedniego kapitatu kulturowego w rodzinie ze stawianych im
uniwersalnych wymagan edukacyjnych. Na tym gruncie powstaja i pigtrza si¢ trudnosci
szkolne 1 niepowodzenia tych ucznidow, porazki w postaci na przyklad nieukonczenia
szkoty, co takze jest opisywane przez nicktore z badanych nauczycielek. Potencjalnie
sytuacja ta generuje niejako powrdt do wyjsciowego stanu rozmieszczenia spotecznego
tychze wuczniéw, a w spoleczenstwie zorientowanym merytrokratycznie - na
reprodukowanie niekorzystnego w nim usytuowania'®.
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Sytuacje konfliktowe

Sytuacje konfliktowe wedtug T. Tomaszewskiego powstaja wtedy, kiedy jednostka
usytuowana jest w polu dziatania sil przeciwstawnych. One réwniez moga przyjmowac
zarowno postac fizyczna, jak i stanowic sprzeczny nacisk spoteczny lub moralny. Swoista
grupe sytuacji konfliktowych tworza: konkurencyjno$¢, wspotzawodnictwo, gry,
sprzecznosci interesow itd. (Tomaszewski, 1977, s. 34). Chociaz generalnie ujawniane
przez rozméwczynie problemy umiejscawiaja si¢ w sferze nauczania i wychowania
ucznidw, to jednak ich narracje bogate sa w opisy konfliktow ze wskazanej grupy
z innymi nauczycielami lub dyrektorem szkoty.

Rozmoéwcezynie, obnazajagc  w  swoich  opowiesciach o  codziennych
doswiadczeniach zawodowych poczucie osamotnienia, pokazuja rowniez istniejace
miedzy nauczycielami podzialy. Ich wyrazem sg tworzace si¢ w obregbie nauczycielskich
szkolnych zbiorowos$ci grup, jedynie w ramach ktorych mozliwe staje si¢ dzielenie
doswiadczeniem, wzajemna wymiana pomystow rozwiazania pojawiajacych si¢ w szkole
probleméw oraz darzenie innych cztonkoéw zaufaniem w ramach tzw. trzymajq sie razem.
Badane osoby zaswiadczaja rowniez, ze jedynie w obrgbie tego waskiego grona mozna
podejmowac wspolne dzialania nakierowane gltdwnie na realizacj¢ stawianych przed nimi
zewngetrznie zadan (np. przygotowanie szkolnych uroczystosci z zaproszonymi gos$émi,
podejmowanie i realizacja projektow unijnych czy przeprowadzanie ewaluacji itp.).

Podzielone nauczycielskie spotecznosci w §wietle wypowiedzi badanych wydaja

si¢ by¢ przesycone wzajemnymi antagonizmami, konfliktami oraz rywalizacja: (...) fo jest
wszystko robione w bialych rekawiczkach. Nie wiem, czy pani rozumie, co chce
powiedzie¢ przez to, Ze tutaj jest wszystko fajnie, fajnie, a gdzies tam za plecami juz cos
tam, czy z drugq kolezankq, ze cos tam, ze do dyrekcji: ,,- A bo ona to tak zrobita i w
ogole”.
Sq zawisci, sq zazdrosci, jakies podkopywania i donoszenie, a to juz w ogole brzydze sie
tym. A wilasnie pod rzqdami tego pana dyrektora takie sytuacje mamy, donosicielstwo po
prostu kwitnie, ci si¢ majg dobrze, ich sig ratuje, ich zeby oni mieli te 18 godzin, innym
mozna odebral, chociaz generalnie nie rozumiemy tego, dlaczego?

W ramach panujacej migdzy nauczycielami konkurencyjnosci (u ktérej podstaw
czesto leza zdradzane przez rozmowczynie obawy o utrzymanie miejsc pracy — o czym
bede moéwi¢ w dalszej czesci tego tekstu) pojawia si¢ potrzeba wykazywania si¢ na tle
innych ,,dobra praca”, mierzona zazwyczaj poziomem wywiazywania si¢ z zewngtrznie
okreslanych wymagan. Owa potrzeba bywa czesto realizowana kosztem innych lub przy
niezwazaniu na nich:

(...) nastaly nam takie, a nie inne czasy, gdzie ta konkurencja, gdzie ten wyscig szczurow,
ta walka, zebym ja byta, zebym zaistniala, Zeby mnie dostrzezono, bo ja, bo ja, zeby mnie
nie zwolniono, i tak dalej powoduje, ze jakos, to grono sig¢ strasznie zmienifo. (...) Zeby
mnie nie zwolnil, Zebym miata godziny, etat i jesli jest to mozliwe pod rzgdami takiego
wlasnie dyrektora, ktory nie traktuje jednakowo wszystkich pracownikow, tylko jednak no
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sq lepsi i gorsi, czy rowni i rowniejsi, prawda, jesli jest to mozliwe, to widze, ze tej
wspoipracy nie ma.

Wiele badanych os6b wypowiada negatywna opinie o swoich wspotpracownikach,
o destrukcyjnosci ich pracy w kontekscie wtasnych dziatan zawodowych:

W trakcie pracy zauwazytam, zZe dzieci najczesciej bojg si¢ matematyki, bo gdzies na
poczgtku ktos ich zrazil do tego bardzo mocno (...).

Jednocze$nie rozmoéwcezynie (gltownie nauczycielki klas poczatkowych szkoty
podstawowej) uskarzajg si¢, ze ich praca bywa niesprawiedliwie oceniana przez innych w
warunkach nierownego usytuowania nauczycieli w szkolnej przestrzeni, ze bywaja
obarczane za brak zadawalajacych wynikow ich podopiecznych w nauce:

Albo pretensje (...): ,,- Co wy w tym nauczaniu robicie? Nic nie umiejq. Tabliczki
mnozenia nie umiejg. Czytac nie umiejq”. ,,- No nic. Siedzimy i pijemy kawe. Caly czas,
naprawde. Nic nie robimy”.

Badane zdradzajg takze poczucie ,,nierownych szans” zwigzanych z mozliwo$cia
realizacji potrzeby wykazywania si¢ na tle innych ,,dobra praca” (np. dobrymi wynikami
uczniow z egzaminow zewnetrznych, uzyskiwaniem przez nich wysokich miejsc
w konkursach i olimpiadach czy intensywna praca, przejawiajaca si¢ m. in.
W zaangazowaniu w rozmaite szkolne przedsigwzigcia, w uczestnictwie w projektach
i programach unijnych czy w organizacji pracy z uczniami po lekcjach oraz w dni wolne).
Niejednokrotnie swoje szanse postrzegaja rowniez jako gorsze w kontekScie
dostrzeganego przez siebie nieuzasadnionego podzialu dokonywanego przez dyrektora
szkoly na wyrdznianych i dyskryminowanych nauczycieli:

A u nas tez sie faworyzuje pewne osoby, a jezeli si¢ powie... zwroci na to uwage, to sie
jest w pewien sposob napietnowanym i to publicznie (...).

Sytuacje zagrozenia

W $wietle analizowanych wywiadéw wydaje si¢, ze w znacznej mierze podstawa
sytuacji konfliktowych jest zauwazana prze badane nauczycielki potencjalno$¢ utraty ich
zawodowego umiejscowienia. Da si¢ ona interpretowac jako sytuacja zagrozenia, ktora
wystepuje wowczas, kiedy istnieje zwigkszone prawdopodobienstwo naruszenia jakiejs
wartosci cenionej przez podmiot dziatajgcy (...). Zagrozenie moze by¢ zarowno wynikiem
uktadu zewnetrznych elementow sytuacji, jak i wewnetrznego stanu czlowieka
(Tomaszewski, 1977, s. 34-35).

Z przeprowadzanych analiz wynika, ze pomimo takich dostrzeganych
i werbalizowanych wad zawodu, jak: szerzaca si¢ negatywna opinia spoteczna
o nauczycielach w duzej mierze za posrednictwem medidéw; znaczne obnizenie statusu
zawodu 1 brak nalezytego szacunku uczniéw i calego spoteczenstwa; koniecznos$¢ pracy
w wymiarze przekraczajacym stworzone limity godzinowe oraz w domu, na wlasnym
sprzecie, bez dodatkowej i satysfakcjonujacej niektore nauczycielki gratyfikacji, a takze
pojawiajacych si¢ myslach o ewentualnej zmianie profesji (bez jakichkolwiek deklaracji
o podejmowanych dzialaniach w tym kierunku), nauczycielki w swych narracjach
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ujawniaja jednak che¢ oraz dazenie do utrzymania swych miejsc pracy i powszechne
obawy o nie:
Presja polega na tym, ze gmina chce zlikwidowac¢ pewne etaty np. chodzito o te klasy
integracyjne, chcieli zlikwidowac klasy integracyjne, wiec tym samym dziewieciu
nauczycieli traci prace.
Ale wie pani, co teraz si¢ dzieje — jest bardzo cigzko (...) zwalniajq.
1 stres, stres — czy bedzie ta praca, czy nie. Wiadomo goni calq szkole. Jak jest likwidacja
klas integracyjnych, to konczy sig podzial na grupy, automatycznie tracq godziny anglisci,
wuefisci i informatycy. A wiec to jest tak presja tez, nie?

W obliczu ujawnionych klopotéw i trudnosci uczniéw oraz w poczuciu wilasnej
bezsilnosci (wcze$niej omoéwionej) badane obawiaja si¢ takze o wyniki egzaminow
zewngetrznych.

Zakonczenie

W $wietle powyzszych analiz nauczycielskich narracji mozna powiedziec,
ze rozméwczynie nie wahaja si¢ w nich mowi¢ o swoich codziennych sytuacjach
w szkole, ktorym same nadajg miano problemowych. Dokonujac ich typizacji zgodnie
z teorig T. Tomaszewskiego, nalezy podkreslic, ze doznaja one kazdego
z wyodrebnionych przez teoretyka rodzajow, a wigec zaréowno sytuacji deprywacji,
przeciazenia, utrudnienia, jaki i konfliktowych oraz zagrozenia.

Przejawem deprywacji nauczycielek jest dajace si¢ odczyta¢ z ich stow
przebijajace rozczarowanie niech¢tnie uczacym i poddajacym si¢ ich woli uczniem oraz
sama profesja. Niektore sposrod badanych kobiet przyznaja, ze che¢tnie zmienityby
wykonywany zawdd. Trwaja jednak przy nim, co w mysl przywoltywanej teorii sytuacji
trudnych naraza je na wiele niekorzystnych zjawisk takich jak chociazby depresja itp.

Nauczycielska sytuacja przecigzenia zwigzana jest z szeroko rysujacymi si¢ w ich
wypowiedziach powinno$ciami, wsrod ktorych najbardziej cigzacym jest coraz bardziej
rozszerzajaca si¢ biurokracja i konieczno$¢ wypetniania coraz wigkszej ilosci szkolnej
dokumentacji, sluzacej czesto rejestrowaniu i monitorowaniu ich pracy. Daje si¢
zauwazy¢ fakt, ze ujawnione biurokratyczne przecigzenia ostatecznie generuja wsrod
badanych utrat¢ wiary w sens wykonywanych dzialan (zazwyczaj ,,po godzinach” zajgc¢
szkolnych kosztem obowiazkdéw rodzinnych) oraz po$wigcania na nie wlasnych naktadow
rzeczowych. Badane zdaja si¢ takze odczytywaé pozorne i zbanalizowane znaczenie
podejmowanych z konieczno$ci dzialan ewaluacyjnych. Przekonane o braku ich pozytku
zarowno dla ucznidéw, jaki i pozostatych podmiotow edukacyjnych oraz uzyskiwania
zaktadanych skutkow, nie widza sensu ich podejmowania.

Jako sytuacja utrudnienia daje si¢ interpretowa¢ odczuwany przez badane
zewngetrzny nacisk obligowania nauczycieli do nauczania tresci okreslonych ramami
programowymi i wyrabiania wskazywanych tam umiej¢tnosci uczniow. Rozpoznawany
przez badane brak alternatywy w tym zakresie zdaje si¢ generowaé niskie poczucie ich
zawodowego sprawstwa oraz brak mozliwosci podejmowania dziatan wymykajacych si¢
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ustalonemu porzadkowi, ktéory wyznacza im jedynie rolg realizatorow czy tez
wdrozeniowcow istniejacych 1 tworzonych w oparciu o obowigzujaca podstawe
programow. Jest ono potggowane nieustanng zewnetrzng kontrolg, ktéra wywoluje
u rozméwezyn rezygnacj¢ z wychodzenia naprzeciw potrzebie bardziej swobodnego
poruszania si¢ uczniow w S$wiecie wiedzy, rozwijania ich uzdolnien i pasji oraz
z wlasnych potrzeb i aspiracji zawodowych. Ujawnia si¢ tu przedmiotowy standard
funkcjonowania os6b badanych w zawodzie, co stwarza potencjalno$¢ dla zaistnienia
naruszania takze podmiotowego statusu ucznidow. Zdaje si¢ ja potwierdza¢ nie tylko
zauwazalna u badanych koncentracja na przekazie wyznaczonej odgornie wiedzy, ale na
takich powinno$ciach, jak zabieganie o konkurencyjnos¢ szkoty, o jej wysokie miejsce
w tworzonych rankingach itd. Zatraca si¢ u nauczycielek optyka zwigzana
z postrzeganiem ucznia i jego pomyslnego rozwoju jako naczelnego celu ich oddzialywan
oraz szkoty, niezbedna do realizacji paradygmatu podmiotowego w edukacji.

Szczegélnym rodzajem utrudnien okazujg si¢ by¢ dla rozmowczyn uczniowskie
problemy. Identyfikowane jako deficyty okazaty si¢ mie¢ w $§wietle nauczycielskich
narracji szerokie spektrum, rozciagajace si¢ od trudnosci i niepowodzen w nauce, poprzez
ktopoty z zachowaniem, az do glebszych zaburzen utrudniajagcych dzieciom i mlodziezy
szkolne funkcjonowanie. Odpowiedzialnoscia za nie badane obarczaja dom rodzinny, nie
podejmujac werbalnej autorefleksji nad wlasnymi dzialaniami sprowadzajacymi si¢ do
doraznych rozwigzan przy uzyciu ,,polsrodkow” przynoszacych efekt jedynie
o krétkotrwatym charakterze. Niejednokrotnie behawioralnie zorientowane sposoby
radzenia sobie z problemami uczniéw skutkujg bezradnoscia nauczycielek i brakiem
mozliwosci sprostania zewngtrznie stawianym im oczekiwaniom.

Nakres§lane w narracjach sytuacje konfliktowe rodzg si¢ w oparciu o panujaca
miedzy nauczycielami konkurencyjnos$¢. Jako jedno z jej zrddet pozwala si¢ wskazac
ujawniana przez badane osoby obawa o utrzymanie miejsc pracy, w oparciu o ktora
pojawia si¢ potrzeba wykazywania si¢ na tle innych ,,dobra praca”, mierzong zwykle
stopniem wywigzywania si¢ z zewngtrznie okreslanych wymagan. Wedlug badanych
potrzeba ta jest niejednokrotnie realizowana kosztem innych. Towarzyszy im rowniez
poczucie ,nierownych szans” i niesprawiedliwie oceniana ich pracy w warunkach
nierownego usytuowania nauczycieli w szkolnej przestrzeni. Obawa o wlasne zawodowe
umiejscowienie pozwala si¢ rowniez interpretowac jako sytuacja zagrozenia.

Uwidaczniajace si¢ w $wietle nauczycielskich narracji sytuacje trudne zdaja si¢ na
siebie nachodzi¢'". Widaé, ze poszukujace sensu wykonywania nauczycielskiego zawodu
W sytuacji przecigzenia rosnacymi wymaganiami i doktadanymi obowigzkami,
odczuwajace zewnetrzny nacisk i pozbawione poczucia swego zawodowego sprawstwa,
odstaniajace wtasng bezsilnos¢ wobec narastajacych deficytow uczniow, badane
werbalizuja swoje zawodowe osamotnienie w (jak si¢ okazuje) podzielonych
i niejednokrotnie skonfliktowanych zbiorowo$ciach. Oprocz powyzszego warto
zaznaczy¢, ze ,kazda sytuacja trudna jest w mniejszym lub wigkszym stopniu sytuacja
zagrozenia” (Tomaszewski, 1977, s. 35) i docelowo powoduje ujemne konsekwencje dla
jednostki, ktorej reakcje zazwyczaj okreslane sa jako stres. W jego nastepstwie moze
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pojawi¢ si¢ szereg obcigzen (np. przedituzajacy si¢ stan napigcia emocjonalnego).
W przypadkach dtugo utrzymujacych si¢ sytuacji trudnych wzrasta prawdopodobienstwo
powstania trwatych zaktocen w funkcjonowaniu cztowieka, ,,a nawet zmian o charakterze
patologicznym” (Tomaszewski, 1977, s. 36). Same za$ sytuacje trudne, ktorych
normalizacja przerasta mozliwosci podmiotu, nosza znamiona sytuacji kryzysowych,
zwykle dezorganizujacych zachowanie si¢ cztowieka na skutek dokonujacych si¢ w nim
zmian wewngtrznych.

Przypisy

! Ich specyfika pozwala okresli je jako wywiady swobodne czy tez poglebione (Konecki, 2000, s. 169).

? Badania prowadzone byly w paradygmacie interpretatywnym, zgodnie z ktorym okreslenie proby wigze sie
z wyczerpywaniem si¢ w czasie ich trwania pola wynikowego (Hammerslay, Atkinson, 2000, s.
52).Urzeczywistnienie tego wymogu znalazto swoj wyraz w wysycaniu pojawiajacych si¢ kategorii, a w
konsekwencji do zaprzestania gromadzenia danych w chwili, kiedy badane nie poruszaty nowych tematow.
Wybdr takiego doboru badanych osob wigzal si¢ z pewna naturalnoscia ich przebiegu, gdyz po
przeprowadzeniu wywiadu z pierwsza nauczycielka, poprositam o to, aby wskazata kolejna osobe, ktora
wyrazitaby zgode na rozmoweg ze mna. Poczatkowo — poza kryterium udzielenia zgody na badanie - nie
kierowalam si¢ Zzadnymi innymi wymogami w stosunku do kolejnej rozméwczyni. Bedac niejako ,,0soba
z zewnatrz” — spoza szkoly, a nie osoba z zaufanego najblizszego srodowiska czy z grona nauczycieli, wraz
z kolejnymi przeprowadzanymi wywiadami utwierdzitam si¢ w przekonaniu, ze zastosuj¢ taki wlagnie sposob
doboru rozmoweczyn, ktory polega na tym, ze badane osoby wskazuja kolejne. Dostrzezona przeze mnie zaleta
tego sposobu docierania do badanych byto redukowanie catkowitej obcosci mnie jako badacza chcacego
rozmawia¢ z nimi o osobiscie przezywanych zdarzeniach i sytuacjach ze szkoty. Wywiady byt
rekomendowane przez osoby z zaufanego krggu — przyjaciotki, kolezanki z pacy czy krewne kolejnych
badanych, co dato mozliwos¢ pozyskania poczatkowej przychylnosci i zaufania, o ktore nie byto tatwo,
o czym przekonywatam si¢ w pierwszym moim kontakcie telefonicznym, w trakcie ktorego umawiany byt
wywiad. Kierujac si¢ checig uzyskania jak najbogatszego oraz zréznicowanego materiatu badawczego
i dotarcia do réznorodnych do$wiadczen nauczycieli, opisania ich i zinterpretowania, z czasem prositam, aby
kolejna osoba odrozniata si¢ wiekiem, stopniem awansu zawodowego, miejscem zamieszkania czy szkota, w
ktorej uczy. To zastosowane kryterium rekrutacji do badan nie wigzato si¢ z zamiarem wykorzystania tych
cech badanych jako posiadajacych moc wyjasniajaca, ale z nasycaniem kategorii.

Wedtug Katarzyny Stemplewskiej-Zakowicz badawczego wgladu do tak sprecyzowanego przedmiotu badan
mozna dokonaé postugujac si¢ zastosowang przeze mnie metoda (Stemplewska-Zakowicz, 2005, s. 53).
Humanistyczny sposob empirycznego poznania zaklada, Zze natura zjawisk, ktore bada humanista, nie jest
Swiatem realnie samoistnym, przedstawiajacym si¢ idealnemu, absolutnemu podmiotowi, ale ,to $wiat
cudzych »$wiadomosci«, $cislej mowiac, $wiat przedmiotow, danych innym konkretnie uwarunkowanym
osobnikom i grupom, oraz czynnosci, dokonywanych nad owymi przedmiotami przez tych, ktorym one sa
dane jako ich doswiadczenia” (Znaniecki, 1988, s. 24). Zainteresowana zawodowa dziatalnos$cia nauczycieli,
zdecydowatam si¢ wigc siggnac do ich doswiadczen, przyjmujac za F. Znanieckim, ze do§wiadczenie stanowi
mozliwe zrodto czerpania wiedzy naukowej na temat dowolnej ludzkiej dziatalnosci. Cheac jednak przemienic¢
jakiekolwiek z ludzkich do$wiadczen w wiedze, nalezy poddac je refleksji, ,,(...) czyli przeanalizowaé to, co
jest doswiadczane, i teoretycznie to zrekonstruowac” (Znaniecki, 2008, s. 188), z czym wiaze si¢ takze
spozytkowanie danych doswiadczen jako materiatu do konstrukeji teoretycznej na drodze ich modyfikacji oraz
reorganizacji.

Realizujac swoj projekt badawczy zmierzajacy do skonstruowania interpretacyjnego obrazu $wiata badanych
nauczycielek, nie za§ do jego wiernego odzwierciedlania, w analizach zastosowatam wigkszos$¢
z zaproponowanych przez Grahama Gibbsa strategii pracy z materiatlem empirycznym oraz z narzedzi
analitycznych (Gibbs, 2011).

7 Kategoria codziennych problemow nauczycielek jako jedna z wielu zostata wytoniona w drodze prowadzonych
analiz zgromadzonego materiatu badawczego, ktore wigzaty si¢ migdzy innymi z odchodzeniem od prostych
opisow doswiadczen zawodowych badanych i zwrdceniem si¢ w strong ,bardziej jednoznacznego,
analitycznego i teoretycznego poziomu kodowania” (Gibbs, 2011, s. 86). W niniejszym tekscie, koncentrujac

3

4
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si¢ na wskazanej kategorii, prezentuj¢ jedynie wycinek przeprowadzonych szerszych analiz i interpretacji

zgromadzonych danych w ramach zrealizowanego projektu badawczego: Nauczyciel w polu szkolnym — w

Swietle teorii Pierrea Bourdieu i nauczycielskich narracji (Zalewska-Bujak, 2017). Sytuacje problemowe,

ktore nauczycielki ujawnity w swoich narracjach, zdecydowalam si¢ przedstawia¢ jako wpisujace sig¢

w typologi¢ stworzong przez T. Tomaszewskiego (Tomaszewski, 1977).W wyborze fragmentéw cytowanych

wypowiedzi nauczycielek (ktore nie byly poddane korekcie jezykowej) ilustrujacych owe sytuacje kieruje si¢

ich transparentnoscia w kontekscie prezentowanych analiz i interpretacji.

¥ Niniejsze zagadnienia nie pozwalaja si¢ jednak rozszerzy¢ z uwagi na brak danych, ktére pozwolityby na to.
Niemniej jednak sytuacja ta otwiera nowe perspektywy badawcze.

® Szerzej zagadnienia te omawiam we wspomnianej juz ksigzce zatytulowanej: Nauczyciel w polu szkolnym — w
Swietle teorii Pierrea Bourdieu i nauczycielskich narracji (Zalewska-Bujak, 2017, s. 161-162).

' W analizach sytuacji problemowych, ktore opisuja badane nauczycielki w swoich narracjach, nie uwzglednia

si¢ takich cech charakteryzowanych przez nie ucznidow, jak np. wiek z uwagi na ich brak mocy wyjasniajacej

dla podjetej problematyki i analiz.

Prezentowany nauczycielski sposob ogladu wiasnej sytuacji wydaje si¢ trafny w kontekscie teoretycznych

ustalen Eugenii Potulickiej, ktora piszac o kosztach pedagogicznych reform skoncentrowanych na

standaryzacji, zauwaza, ze rozliczani ze swej pracy za pomoca standaryzowanych narzedzi nauczyciele
obawiaja si¢ (gtownie negatywnych sankcji w razie, kiedy wyniki testowania uczniow okaza si¢
niezadawalajace) i godza na przedmiotowe traktowanie oraz na sprowadzanie ich do roli technikow

o ubozejacym profesjonalizmie i umiejetnosciach (Potulicka, 2010, s. 190).

Podobna optyke odstonili badani przez Beat¢ Zamorska nauczyciele, dla ktorych rodzice nie
s3 sprzymierzenicami w rozwiazywaniu probleméw uczniow. Wykazujac wlasna nieudolno$¢ wychowawcza,
s3 oni raczej osobami bioracymi udzial w generowaniu szkolnych niepowodzen swych dzieci (Zamorska,
2008,s. 177).

'3 Jedynie nieliczne osoby w pewnych momentach swoich opowieéci zastanawiaja si¢ nad stusznoscia catego
spektrum oddziatywan edukacyjnych, ktorych specyfika nie przynosi jednak efektow w postaci autentycznego
rozwoju kazdego dziecka w szkole.

!4 Szkolny mechanizm reprodukji struktur spolecznych obszernie omawiam w 6 rozdziale przywolywanej juz w
tym opracowaniu ksiagzki mojego autorstwa zatytutlowanej: Nauczyciel w polu szkolnym — w swietle teorii
Pierrea Bourdieu i nauczycielskich narracji.

'3 Stwierdzony fakt nie dziwi w kontekscie ustalen teoretycznych T. Tomaszewskiego, ktory przekonuje,
ze rozne sytuacje trudne nie wykluczaja si¢ wzajemnie, gdyz w danej sytuacji moga wystepowac
rownoczesnie trudnosci roznego typu.

12
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Nauczyciel i sytuacje problemowe — w $wietle nauczycielskich narracji

Podje¢te w niniejszym artykule rozwazania koncentrujg si¢ wokot kategorii sytuacji
problemowych nauczycieli, ktore przywolywali z codziennego zycia szkoly, opisujac
wlasne do§wiadczenia zawodowe w trakcie przeprowadzonych przeze autorke wywiadow
jakosciowych w ramach zrealizowanego obszerniejszego projektu badawczego Nauczyciel
w polu szkolnym — w Swietle teorii Pierrea Bourdieu i nauczycielskich narracji.

Analizujac opisywane w trakcie wywiadow przez nauczycielki szkoét réznych
szczebli (podstawowego, gimnazjalnego i1 $redniego) sytuacje problemowe, ktore
codziennie napotykaja i przezywaja w swym S$rodowisku pracy, badaczka korzysta
glownie z ustalen teoretycznych Tadeusza Tomaszewskiego. W tekscie dokonuje rowniez
proby pokazania ,,toksycznosci” charakteryzowanych szkolnych sytuacji problemowych
nie tylko dla samych nauczycieli, ale i dla uczniéw.

Stowa kluczowe: problem, utrudnienia w pracy nauczycieli, deprywacja i przecigzenie
nauczycieli, sytuacje konfliktowe
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Teacher and problem situations — in the light of teachers' narratives

The reflections undertaken in this paper focus on the category of teachers’ problem
situations, which were evoked from every day life of school, describing their own
professional experiences during the qualitative interviews. The interviews were conducted
by the author in the framework of the broader research project entitled Teacher in the
School Environment: A Reflection on Pieere Bourdieus Theories and Teacher Narratives.
Having analysed the problem situations during the interviews with teachers from various
schools (primary, gymnasium and secondary), which were encountered and experienced
every day in their place of work, the researcher uses mainly from Tadeusz Tomaszewski’s
theoretical arrangements. There are also attempts to show “toxicity” characterised school
problem situations not only for teachers themselves but also for learners.

Keywords: problem, difficulties in teacher’s work, deprivation and overloading of
teachers, disputatious situations
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PREFERENCJE POZNAWCZE STUDENTOW
WCZESNEJ EDUKACJI
W ZAKRESIE ROZWIAZYWANIA PROBLEMOW

Podstawa teoretyczna badan wlasnych — style myS$lenia Roberta J. Sternberga i style
rozwigzywania probleméw Andrzeja Strzaleckiego

Punktem wyj$cia w badaniach wlasnych sa wyniki badan nad psychologicznymi
uwarunkowaniami stylow myslenia Roberta J. Sternberga i odpowiadajacymi im stylami
rozwiagzywania problemow Andrzeja Strzateckiego.

Szczegblnie wazne sa takze ustalenia dotychczasowych badan nad rola regut
heurystycznych w rozwigzywaniu problemoéw i nad uwarunkowaniami psychologicznymi
ich wybordéw, ktore byty prowadzone przez psychologow Andrzeja Strzateckiego (1989,
1992, 2002, 2007) i Ewg Wisniewska (2007, 2008). Strzalecki zajmowal si¢ w swoich
poczatkowych badaniach poszukiwaniem uktadu teoretycznego umozliwiajacego
wylonienie zbioru regul heurystycznych stosowanych w procesie rozwigzywania
probleméw otwartych (zle ustrukturowanych). W dalszych analizach starat si¢ zbadac
uzytecznos$¢ tych regut w trzech fazach rozwigzywania probleméw: analizie problemu,
generowaniu pomystow rozwigzania i weryfikacji pomyslow rozwigzania. Badania
prowadzone przez Strzateckiego doprowadzity do wyizolowania czynnikowych
wymiarow, ktore badacz ten zinterpretowat jako ,,Style rozwigzywania problemow”.

Wyniki te okazaly si¢ zbiezne z wynikami otrzymanymi przez innych
psychologéw, w tym R. J. Sternberga. Badacz ten ustalil, ze tryb, w jakim ludzie
zarzadzaja swoja dzialalnoscia umyslowa (ang. mental self-government), ma postac
stylow myslenia, a wigc ,,charakterystycznych dla jednostki sposobow wykonywania
czynnosci” (Sternberg, 1997; za: Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 34). Style mySlenia
opisywane sg przez Sternberga (2001) jako preferencje poznawcze, jako sposob
kierowania przez czlowieka wiasna aktywno$ciag poznawcza, ktory dotyczy migdzy
innymi sposobdéw porzadkowania informacji oraz wyciagania wniosko6w na podstawie
danych, ktére posiadamy. Pozwala to na postugiwanie si¢ w badaniach wlasnych
okresleniami zaroéwno ,,style myslenia”, jak i ,style rozwigzywania probleméw” jako
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przyktadami ,,0gdlnych ,,narzedzi” umystowych” (Strzatecki, Wisniewska , 2010, s. 51),
ktére moga by¢ wykorzystywane do dalszych badan.

Przed dalszymi analizami nalezy podkresli¢, ze — zgodnie z definicja Sternberga —
style myslenia, style rozwigzywania problemow traktowane sg jako preferencje
poznawcze. Nie nalezy ich myli¢ ze stylami dziatania (por. Batachowicz, 2009). Studenci
nie byli badani podczas podejmowania decyzji w konkretnej sytuacji edukacyjnej czy tez
podczas wykonywania dzialan pedagogicznych w okreslonym kontekscie. Nie
utozsamiam tego podej$cia z pewnoscia, ze studenci w ten, a nie inny sposob beda
zachowywaé si¢ w rzeczywistych sytuacjach edukacyjnych (np. o charakterze
problemowym). Nie znaczy to wiec, ze wylonione w badaniach wlasnych style myslenia
studentéw beda miaty zwigzek z faktycznymi dzialaniami przez nich podejmowanymi w
naturalnych kontekstach. Ustalenia tego typu badan pozwalaja natomiast ustali¢ tendencje
poznawcze studentéw czy tez ich orientacje zwigzane ze sposobami kierowania wtasna
aktywnoscia poznawcza.

Cele, przedmiot i problem badan. Badana préba

W badaniach wlasnych korzystam z ustalen Andrzeja Strzaleckiego i Ewy
Wisniewskiej (2010), zatem przyjmuj¢, ze nauczycieli charakteryzuje 7 stylow myslenia:
Postepowy (P), Indywidualistyczny (I), Odpowiedzialny (O), Schematyczny (S),
Kolektywistyczny (K), Tradycyjny (T), Nieodpowiedzialny (N). Trzy pierwsze z nich sa
zorientowane na nowosci, pozostate wigzg si¢ z niskg otwarto$cig na nowosci.

Przedmiotem badan wiasnych sa preferencje poznawcze studentow w zakresie
rozwigzania problemow. Cel badan ma charakter teoretyczny i wiaze si¢ z potrzeba
rozwijania przedmiotowej wiedzy. Praktyczny wymiar badan dotyczy znajomosci
preferencji studentéw dla organizacji i prognozowania pedagogicznego funkcjonowania
nauczycieli we wezesnej edukacji (przedszkolu i w szkole — w klasach I-11I).

Analizy wlasne koncentruja si¢ wokol problemu gtownego: Jakie preferencje
poznawcze (style myslenia) w zakresie rozwigzywania problemow charakteryzujg
badanych studentow pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej?

Do badan wybrano celowo grup¢ studentéw pedagogiki o specjalnosci dajacej
kwalifikacje do pracy w przedszkolu i klasach I-III szkoly podstawowej. Badania
przeprowadzono w nast¢pujacych szkotach wyzszych: Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytet Jana
Kochanowskiego w Kielcach wraz z filia w Piotrkowie Trybunalskim, Uniwersytet Marii
Curie Sklodowskiej w Lublinie, Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Uniwersytet
Opolski, Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biate;.

Badaniami zostali objeci studenci, ktérzy mieli przed sobg jeszcze tylko egzamin
dyplomowy (licencjacki i magisterski) w maju i czerwcu 2015 roku. Grupg¢ badawcza
stanowito 946 studentow, w tym 931 kobiet, 7 mezczyzn i 8 0sob, co do ktérych brak
danych o pici. Ankietowana grupa byta bardzo zréznicowana pod wzgledem miejsca
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zamieszkania, typu oraz rodzaju studiow (licencjackie i magisterskie, stacjonarne
1 niestacjonarne). W analizach wiasnych przedstawianych w tym artykule zmienne
niezalezne nie bedg brane pod uwage z powodu koncentracji na wynikach ogoétem’

Metoda

W badaniach wtasnych podjeto probe identyfikacji stylow rozwiazywania
problemoéw przez studentdéw za pomoca analizy czynnikowej z rotacjg equamax (metody,
ktorej celem jest sprowadzenie korelacji migdzy wieloma zmiennymi do nieduzej liczby
wyjasniajacych je zmiennych o charakterze bezposrednio nieobserwowalnych, tzw.
wspolnych czynnikéw). W modelu przyjmuje si¢, ze na kazda ze skorelowanych ze soba
zmiennych wpltywaja w roznym stopniu wspdlne czynniki, ktére wyjasniaja
zaobserwowang korelacje. Wariancja zmiennych dzieli si¢ zatem na wariancj¢ wspolna
(dla wszystkich czynnikow) oraz wariancj¢ swoistg kazdej ze zmiennych, ktora nie moze
by¢ sprowadzona do zmiennej wspdlnej. Oszacowanie czy Wwyjasnienie zasobu
zmiennosci wspolnej mierzonych zmiennych jest ostatecznym celem analizy
(G. A. Ferguson, Y. Takane, 1999).

Do budowy narze¢dzia badawczego wykorzystano stwierdzenia zastosowane przez
Strzateckiego 1 Wisniewska (2010), ktore tworzyly skale opisujace style myslenia
preferowane przez badanych nauczycieli. W modelu badan wstepnie zatozono 40 pozycji
Kwestionariusza Stylow Myslenia Sternberga, ktore zostaly wyselekcjonowane
z pierwotnych 104 na podstawie analizy czynnikowe;.

Podjetam kilka préb selekcji zmiennych do wlasnego modelu stylow
rozwigzywania problemow przez przysztych nauczycieli wezesnej edukacji. W pierwotne;j
wersji wykorzystalam wszystkie stwierdzenia kwestionariusza. Po pierwszej analizie
otrzymatam 10 czynnikow, w kolejnych eliminowalam te zmienne, ktore nie opisywaty
zadnego z czynnikéw. Ostatecznie do interpretacji przyjetam wersje prowadzaca do
6 czynnikow utworzonych z 26 zmiennych. Model z mniejsza liczba czynnikéw wyjasnia
ogdtem 49,1 % wariancji. Decyzja taka podyktowana byta dazeniem do wyizolowania
czynnikow dobrze okreslajagcych nowe zmienne. Pozostawilam w niej tylko dobrze
rokujace pozycje kwestionariusza. Usungtam z dalszych analiz 14 stwierdzen, ktére nie
tworzyly nowych zmiennych. Szczegétowy oglad wynikdéw pokazat, ze pig¢ pierwszych
czynnikow wyjasnia wariancj¢ co najmniej czterech zmiennych, jesli przyjac,
ze interesuja nas ladunki czynnikowe wyzsze od 0,5 (w badaniach Strzateckiego
i Wisniewskiej zastosowano prog wynoszacy 0,4). Wyzszy prog przyjelam dla
zwigkszenia pewnosci wnioskowania. Wyjatkiem jest ostatni, szosty czynnik, ktorego
wariancj¢ wyjasnia tylko jedno stwierdzenie z kwestionariusza (dwa, jesli wezmiemy pod
uwage jeszcze jedno stwierdzenie z wartoscig 0,486). Ze wzgledu na to, ze tak stabo
skonstruowane czynniki zwykle nie sa brane pod uwagg jako znaczace, czynnik szosty nie
bedzie rozpatrywany w dalszych interpretacjach. Trudno bowiem na podstawie jednego
stwierdzenia (czy tez dwoch stwierdzen) przyjac, ze uzasadnione jest w tym wypadku
wnioskowanie i interpretowanie o stylu myslenia badanych.
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Przeprowadzony dla rozpatrywanego uktadu zmiennych test Kaisera-Mayera-
Olkina 1 test sferyczno$ci Bartletta pozwalaja przyja¢ model do analizy czynnikowe;.
Wartos¢ wskaznika KMO wyniosta 0,765, co uprawomocnia do przeprowadzenia analizy
czynnikowej na uzyskanych danych (tabela 1).

Tabela 1. Test Kaisera-Mayera-Olkina i Bartletta (analiza czynnikowa)

Miara KMO adekwatnos$ci doboru proby 0,765

Test sferycznosci Bartletta przyblizone chi-kwadrat 4602,045
df 325
istotnos¢ 0,000

Zrodto: badania whasne.

Wiasny model stylow myslenia/preferencji poznawczych studentéw utworzono
z 26 zmiennych. Macierz rotowanych sktadowych prezentuje tabela 2.

Tabela 2. Macierz rotowanych skladowych otrzymanych metoda analizy czynnikowej
z rotacja equamax w badaniach wlasnych (N=946)

Skladowa
Zmienne modelu 1 2 3 4 5 6
Lubi¢ koncentrowa¢ si¢ na jednym zadaniu| 565 |,040 |-,006|,200 |-,038

. -,250
w danym czasie.
Napotykajac roblem, W rozwigzaniu
PORac P , A 037 |,149 |,631 |,071 |,108
go wole wyprébowywaé nowe strategie -,189
i metody.
Lubi¢ sytuacje, w ktorych moge postgpowac | 620 |-,036 |-,209 | -,002 | -,050 089

rutynowo.

Lubi¢ sytuacje, w ktorych wspoétdziatam|

. L . ,115 1,603 |-,1341-,079 |,091 [-,025
Z Innymi 1 WSZyscy pracuja razem.

Preferuj sytuacje, w ktorych mo
Je sytuag) Y 89| 169|351 | 210 |.028 | 548

wprowadza¢ w zycie wilasne pomysty, -,284
bez polegania na innych.

Przy prébie podjecia decyzji mam tendencje

do zauwazania tylko jednego znaczgcego =24 1,016,205 1300 |,002 -,087
czynnika.

Lubi¢ sytuacje, w ktorych przydzielona| 684 |-,014]-,177|,025 |,088 153
mi rola jest tradycyjna. ’
Lubi¢ ustali¢ kolejno$¢ rzeczy (priorytety),|,009 |,262 |-,084|,616 |,162 060

ktore mam do zrobienia, zanim si¢ do nich
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zabiore.

Lubie¢ ze znajomymi i réwiesnikami
rozpoczyna¢ prac¢ nad zadaniem od ,,burzy
mozgow”.

119

,640

,143

,086

,042

,089

Lubi¢ pracowa¢ sam nad zadaniem lub
problemem.

,084

-,196

,071

117

,660

,008

Napotykajagc problem, lubi¢ rozwiazywaé
g0 W sposob tradycyjny.

,670

-,169

-123

,025

,185

215

Lubi¢ przestrzega¢ wyraznych zasad lub
wskazowek przy rozwiazywaniu problemu
lub zadania.

,507

,077

- 151

,184

,209

,184

Lubi¢ uczestniczy¢ w przedsigwzigciach,
w ktorych moge wspotdziata¢ jako czgsc
zespotu.

,035

744

,028

,100

-,004

Lubi¢ kontrolowa¢ wszystkie etapy zadania,
bez koniecznosci konsultowania si¢ z innymi.

220

-,165

152

-,138

,623

W dyskusji lub sprawozdaniu lubi¢ taczyé
moje pomysty z pomystami innych ludzi.

-,029

,690

,168

018

,010

Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robig to,
co nadarza si¢ pierwsze.

,148

,054

118

-,573

,194

Lubi¢ wynajdywaé stare problemy i szukad
nowych metod ich rozwigzywania.

-123

,013

,668

-,056

,103

Zazwyczaj, gdy mam wiele rzeczy do
zrobienia, dziele rowno pomiedzy nie moj
czas i uwagg.

,024

,031

,109

151

,053

Lubi¢ zajmowac si¢ sprawami w nowy
sposOb, niestosowany wczesniej przez
innych.

-,197

,097

,687

,038

161

Rozmawiajac o pomystach lub zapisujac je,
lubi¢ mie¢ tematy uporzadkowane wedtug
waznosci.

,156

,028

,295

575

,027

228

Przy podejmowaniu decyzji polegam raczej
na wlasnych pomystach 1 sposobach
postepowania.

-,056

110

-,049

,077

,677

144

Kiedy mam wiele rzeczy do zrobienia, mam
wyrazne poczucie kolejnosci, w jakiej
powinienem je realizowac.

,137

115

214

,703

,087

,190

Przy  podejmowaniu  decyzji, lubig
poréwnywac¢ odmienne punkty widzenia.

,009

161

,520

,180

111

,246
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Lubig projekty, przy ktérych moge pracowaé | 007 |,747 |,051 |,037 |[-,162 139
razem z innymi. ’
Wole sytuacje, w ktorych moge bardziej

skupq;é s?; najog(')lnych k\}zlvestiachgrfiz na tymj, ~311-0061.,346 1 -,1451.,001 ,040
co specyficzne.

Podejmujac decyzje, staram si¢ bra¢ pod|,085 |,399 |,037 |,147 |-,005 486
uwage opinie innych. ’

Zrodto: badania whasne.

W stwierdzeniach kwestionariusza badan wykorzystalam skale Likerta (Babbie,
2006, s. 190-192), co ,zapewnilo wigkszy stopien pewnos$ci uszeregowania, dzigki
uwzglednieniu  intensywnos$ci wskaznikow”. Badani odnosili do wszystkich 40
stwierdzen, zaznaczajac w kwestionariuszu swoje ustosunkowania na skali od 5 (zgadzam
si¢ z danym stwierdzeniem) do 1 (nie zgadzam si¢). Odniesienia te majg wigc charakter
samooceny zwigzanej z okre§lonymi cechami osobowos$ciowymi (przypisywaniem sobie
cechy, nieumiej¢tnoscia dokonania samooceny lub wykluczeniem cechy jako swoistej
dla siebie/osoby badanej). Jako zmienne o charakterze osobowosciowym moga postuzyé
do doktadniejszej interpretacji wynikow z badan wtasnych.

Tabela 3. Procentowe rozktady odpowiedzi w badaniach wtasnych (N=946)

Stwierdzenia Odpowiedzi

tak raczej trudno raczej nie

tak powiedzie¢ nie

Lubi¢ koncentrowaé si¢ na jednym zadaniu | 33,7 48,6 10,4 6,7 0,6
w danym czasie.
Napotykajac problem, w rozwiagzaniu go wolg¢ | 11,7 37,6 40,2 9,7 0,7
wyprobowywac nowe strategie i metody.
Lubig¢ sytuacje, w ktoérych moge postgpowac 6,6 27,1 37,0 243 4,9
rutynowo.
Lubi¢ sytuacje, w ktérych wspoldziatam | 37,5 37,8 17,6 6,2 0,8
Z innymi i WSZyscy pracuja razem.
Preferuj¢  sytuacje, w  ktorych moge | 27,0 | 452 22,2 4,8 0,8

wprowadza¢ w zycie wlasne pomysty, bez
polegania na innych.

Przy probie podjecia decyzji mam tendencje 6,2 19,0 40,9 29,3 4,5
do zauwazania tylko jednego znaczacego
czynnika.

Lubi¢ sytuacje, w ktorych przydzielona mi 9,5 24,2 44,1 19,5 2,7
rola jest tradycyjna.
Lubi¢ ustali¢ kolejnos¢ rzeczy (priorytety), | 46,8 35,9 10,9 4,5 1,8
ktére mam do zrobienia, zanim si¢ do nich
zabiorg.
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Lubi¢ ze znajomymi 1 rowiesnikami
rozpoczyna¢ pracg nad zadaniem od ,burzy
mozgow”.

38,7

38,2

14,2

7,7

1,3

Lubi¢ pracowa¢ sam(a) nad zadaniem
lub problemem.

19,7

27,2

28,0

20,3

4,9

Napotykajac problem, lubi¢ rozwigzywaé
g0 W sposob tradycyjny.

10,6

25,2

42,1

18,6

3,6

Lubi¢ przestrzegaé wyraznych zasad lub
wskazoéwek przy rozwiazywaniu problemu
lub zadania.

17,4

40,3

28,2

11,6

2,4

Lubi¢ uczestniczy¢ w przedsigwzigciach,
w ktorych mogg wspoétdziataé jako czgsé
zespotu.

29,9

46,9

16,0

6,4

0,7

Lubi¢ kontrolowaé wszystkie etapy zadania,
bez koniecznosci konsultowania si¢ z innymi.

10,1

26,0

29,1

30,0

4,8

W dyskusji lub sprawozdaniu lubi¢ laczy¢
moje pomysty z pomystami innych ludzi.

27,4

50,3

15,8

6,1

0,4

Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robig¢ to,
co nadarza si¢ pierwsze.

14,9

22,5

24,1

30,2

8,2

Lubi¢ wynajdywac¢ stare problemy i szukaé
nowych metod ich rozwigzywania.

12,7

24,8

30,9

23,6

8,0

Zazwyczaj, gdy mam wiele rzeczy do
zrobienia, dziel¢ réwno pomiedzy nie moj
czas i uwagg.

16,5

34,8

29,9

15,5

33

Lubi¢ zajmowaé si¢ sprawami w nowy
sposob, niestosowany wczesniej przez innych.

12,5

28,1

37,7

20,0

1,7

Rozmawiajac o pomystach lub zapisujac je,
lubi¢ mie¢ tematy uporzadkowane wedlug
Waznosci.

30,0

41,4

19,0

7,9

1,6

Przy podejmowaniu decyzji polegam raczej
na wlasnych pomystach 1 sposobach
postgpowania.

17,5

475

25,8

8,6

0,6

Kiedy mam wiele rzeczy do zrobienia, mam
wyrazne poczucie kolejnosci, w jakiej
powinienem je realizowac.

30,1

40,2

19,5

8,8

1,5

Przy = podejmowaniu decyzji, lubig
porownywac¢ odmienne punkty widzenia.

16,5

445

27,5

10,4

1,2

Lubig¢ projekty, przy ktérych moge pracowac
razem z innymi.

36,6

40,5

15,2

6,4

1,3

Wolg sytuacje, w ktorych moge bardziej
skupi¢ si¢ na ogélnych kwestiach niz na tym,
co specyficzne.

10,7

24,2

50,4

13,8

0,8

Podejmujac decyzjg, staram si¢ bra¢ pod
uwage opinie innych.

31,1

46,7

18,5

3,0

0,7

Zrodto: badania whasne.
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Uzyskane dane w dalszej kolejno$ci sg porownywane ze skalami przyjetymi przez
Strzateckiego i Wisniewska (2010), dzigki ktorym wspomniani badacze okreslili
psychologiczne uwarunkowania poszczegdlnych stylow myslenia badanych przez nich
nauczycieli. Style myslenia studentow z badan wlasnych z uwzglednieniem powyzszego
kontekstu zostang oméwione w kolejnosci wyizolowanych czynnikow.

Opis wynikéw badan wlasnych

W implikacji badan stwierdza si¢ zatem co nastgpuje:

1. Pierwszy wyizolowany czynnik (13,2% wyjasnionej wariancji) ma wymiar
TRADYCYIJINY i jest zbiezny z tradycyjnym stylem my$lenia z klasyfikacji Andrzeja
Strzateckiego i Ewy Wisniewskiej. Utworzony zostal z nastepujacych stwierdzen:

T — Lubig sytuacje, w ktorych przydzielona mi rola jest tradycyjna.

T — Napotykajgc problem, lubig rozwigzywac go w sposob tradycyjny.

T — Lubig sytuacje, w ktorych moge postegpowac rutynowo.

T — Lubig koncentrowa¢ sie na jednym zadaniu w danym czasie.

O — Wole sytuacje, w ktorych moge bardziej skupic si¢ na ogolnych kwestiach niz na tym,
co specyficzne.

T — Przy probie podjecia decyzji mam tendencje do zauwazania tylko jednego znaczgcego
czynnika.

S — Lubie przestrzegac wyraznych zasad lub wskazowek przy rozwiqzywaniu problemu lub
zadania.

Ladunek czynnikowy o sile wyzszej niz 0,5 uzyskaly wszystkie zmienne (5)
wyizolowane dla tego stylu przez Strzateckiego i Wisniewska. Wskazujag one na
preferowanie przez badanych studentow sytuacji typowych, dajacych mozliwos¢
tradycyjnego zachowania si¢ w sytuacji wymagajacej rozwigzania problemu, rutynowego
postgpowania, bez konieczno$ci uruchamiania pomystéw/pomystowosci. Cecha
charakterystyczna wyodrebnionego stylu tradycyjnego jest takze bazowanie podczas
podejmowania decyzji na jednym znaczacym czynniku oraz koncentrowanie si¢ na
jednym zadaniu w jednym czasie, co podkre§la nieumiej¢tno$¢ radzenia sobie
ze ztozonymi problemami. Dotaczyta do tego czynnika zmienna ze stylu schematycznego,
ktéra dookresla, doprecyzowuje charakterystyke stylu tradycyjnego: Lubie przestrzegac
wyraznych zasad lub wskazowek przy rozwigzywaniu problemu lub zadania oraz zmienna
ze stylu odpowiedzialnego: Wole sytuacje, w ktorych moge bardziej skupic sie na
ogolnych kwestiach niz na tym, co specyficzne, podkreslajaca nieche¢ osob preferujacych
tradycyjny styl mys$lenia do zaglebiania si¢ w szczegdtowe kwestie analizowanych
problemdw.

Styl TRADYCYJNY wiaze si¢ ze sklonnoscia do podporzadkowania si¢
rutynowym procedurom, a takze nieche¢cia do eksperymentowania z rozwigzaniami
pojawiajacych si¢ probleméw. Osoby gotowe do postugiwania si¢ ,,Stylem tradycyjnym”
— jak ustalili w swoich badaniach Wisniewska i Strzalecki — cechuje ,,unikanie nowosci
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i roznorodno$ci, podwyzszony poziom niepokoju i poczucia zagrozenia w sytuacji
problemowej, z tendencja zachowawcza i1 konserwatywna, brakiem pomystowosci
1 gotowoscia ulegania tradycji” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 48).

Badania metoda szacunkowa wskazujg raczej na ambiwalencje przysztych
nauczycieli wczesnej edukacji odnosnie do tradycyjnego, rutynowego podejscia do
probleméw, poniewaz az 37,0% do 50,4% nie potrafi okresli¢ swoich preferencji
poznawczych. Okolo jedna czwarta badanych (22,2-29,2%) nie przypisuje sobie cech
zwigzanych z rutyng i uleglo$cia wobec tradycji. Az 82,3% badanych studentow
(najwyzszy wynik w badaniu) lubi natomiast koncentrowa¢ si¢ na jednym zadaniu
w danym czasie, a ponad potowa z nich (57,7%) lubi przestrzega¢ wyraznych wskazowek
przy rozwigzywaniu problemu. Potwierdzone zostaty tym samym ustalenia Strzateckiego i
Wisniewskiej mowigce o tym, ze osoby wykazujace tradycyjny styl myslenia nie sa
zdolne do zajmowania si¢ jednoczesnie kilkoma zadaniami i lubig postepowaé zgodnie ze
wskazoéwkami. Badani studenci w wigkszosci (40,9%) nie wiedza, jak zachowaliby si¢
w zlozonej sytuacji wymagajacej podjecia decyzji. Bardziej sa sktonni nie zgadza¢ si¢ z
teza o zauwazaniu w zlozonej sytuacji tylko jednego znaczacego czynnika (33,8%) niz
aprobowac takie podejscie (25,3%). Badani nie maja takze zdania, co do tego, czy wola
skoncentrowa¢ swoja uwage na jednej kwestii specyficznej, czy bardziej na ogdlnych
kwestiach (50,4% niezdecydowanych, 34,9% zgadza si¢ z tym stwierdzeniem, 14,7% - nie
zgadza si¢). Jednak zarowno brak wyraznej decyzji w rozpatrywanych kwestiach, jak
i wczesniejsze zdecydowane opowiedzenie si¢ za koncentracja na jednym zadaniu
(82,3%) moze sugerowal, ze badani preferujacy tradycyjny styl myslenia mogliby mieé¢
trudnos$ci ze skutecznym dziataniem w sytuacji zlozonej, skomplikowanej,
charakterystycznej przeciez dla niemal kazdej sytuacji edukacyjnej w klasie
szkolnej/grupie przedszkolnej i typowej dla zawodu nauczyciela. Trudno byloby im
odpowiednio zareagowac takze w sytuacji, w ktorej pozbawieni sg jasnych wskazowek.

Z powyzszych powodoéw styl TRADYCYJNY nie moze by¢ zaliczony do stylow
zwigzanych z dziataniem kreatywnym. Preferowanie tradycyjnego podejscia przez okoto
jedna trzecig badanych studentéw, niepewnos$¢ swoich decyzji w sytuacjach ztozonych,
w ktorych zmiana i niejednoznaczno$¢ sa cechami podstawowymi, wyklucza mozliwos¢
radzenia sobie z zadaniami w sposOb tworczy 1 zorientowany na nowosci.

2. Drugi wyizolowany czynnik (11,4% wyjasnionej wariancji) odpowiada stylowi
KOLEKTYWISTYCZNEMU z propozycji Strzateckiego 1 Wisniewskiej. Utworzony
zostat z nastgpujacych stwierdzen:

K: Lubie projekty, przy ktorych moge pracowacé razem z innymi.
K: Lubig uczestniczy¢ w przedsiewzieciach, w ktorych moge wspoldzialaé jako czesé
zespotu.
K: W dyskusji lub sprawozdaniu lubig tgczy¢ moje pomysty z pomystami innych ludzi.
K: Lubig ze znajomymi i rowiesnikami rozpoczynaé prace nad zadaniem od ,, burzy
mozgow”.
O: Lubie sytuacje, w ktorych wspotdziatam z innymi i wszyscy pracujg razem
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Wszystkie zmienne wyjasniajagce wariancj¢ tego czynnika odnoszg si¢ do
uczestnictwa we wspolnych przedsigwzigciach, wspotdzialania z grupa jako czlonek
zespotu, laczenia swoich pomystow z pomystami innych. Miesci si¢ w tym czynniku
stwierdzenie, ktore uzyskato najwyzszy tadunek czynnikowy w calej analizie 0,747:
Lubie projekty, przy ktorych moge pracowac razem z innymi. Dodatkowo dolgczyta tu
zmienna ze stylu odpowiedzialnego: Lubie sytuacje, w ktorych wspotdziatam z innymi
i wszyscy pracujg razem, ktora tylko potwierdza, ze podstawa wyizolowania pierwszego
czynnika bylo kolektywne wspoldziatanie z innymi.

Styl KOLEKTYWISTYCZNY zwigzany ze wspolpraca i wspoétdziataniem jest
analogiczny do stylu kolektywistycznego z badan Strzaleckiego i Wisniewskiej. Badacze
ci ustalili, ze ,nastawienie na otoczenie, na wspolprace z innymi, otwartos¢ wobec
innych, cheé korzystania z réznorodnych zrédet informacji cechuje osoby o zwickszone;j
oryginalno$ci myslenia, jak 1 gotowosci do stosowania niekonwencjonalnych,
elastycznych sposobow rozwiazywania problemoéw. Styl kolektywistyczny cechuje ludzi
cenigcych wspolprace z innymi, ale 1 potrafiacych zaznaczy¢é w relacjach
interpersonalnych swdj punkt widzenia, umiejacych dziata¢ w imi¢ wspolnych celow”
(Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 46).

Badani studenci w wigkszosci (76,8-77,8%) z aprobata odniesli si¢ do wizji
wspOlpracy z innymi, wspotdziatania w zespole i faczenia swoich pomystow z pomystami
innych. Mozna uzna¢, ze $wiadomie daza do ogladu sytuacji z r6znych punktow widzenia.
Styl kolektywistyczny, ktéry preferuja ludzie nastawieni pozytywnie do interakcji
z innymi i do wymiany informacji, do dzialania w imi¢ wspolnych celéw jest stylem
bardzo pozadanym z punktu widzenia wymogow przysztego zawodu badanych studentow.
Zaréwno dobro uczniéw, jak i dazenie do wspolpracy z nimi, z rodzicami i innymi
nauczycielami, z otoczeniem spotecznym szkoty (przedszkola) jest warunkiem sukcesu
dydaktycznego i wychowawczego nauczycieli.

Strzatecki 1 Wisniewska ustalili, ze uktad czynnikow psychologicznych
wyjasniajacych gotowo$¢ do postugiwania si¢ stylem kolektywistycznym wskazuje,
ze jest to styl charakterystyczny dla osob stabilnych emocjonalnie, z niskim poziomem
ugodowosci, co wydaje si¢ szczegdlnie cenne zaréwno z punktu widzenia wymaganej
w zawodzie nauczyciela odpornosci na stres, jak i koniecznosci niezaleznej oceny sytuacji
w stosunku do narzucanych nauczycielom celéw i zadan. Ludzie opowiadajacy si¢ za
wspolpraca z innymi, ,,lubig korzysta¢ z roznych zrodet informacji, konfrontowac idee.
Sa otwarci na wiele punktow widzenia, wielo$¢ zadan, nowych doswiadczen” (Strzatecki,
Wisniewska, 2010, s. 41). Styl ten nie jest zaliczany przez Strzateckiego i Wisniewska do
styléw zorientowanych na kreatywno$¢ i przetamywanie tradycji, jednak dalsze analizy
tychze badaczy na temat psychologicznych uwarunkowan przejawiania tego stylu
myslenia poddaja taka oceng w watpliwos¢. Ten styl myslenia preferowany jest przez
ludzi otwartych, aktywnych, chcacych wspotpracowaé, §wiadomie dazacych do ogladu
sytuacji z réznych punktow widzenia. Preferuja go osoby o zwiekszonej oryginalnosci
myslenia, jak i gotowosci do stosowania niekonwencjonalnych, elastycznych sposobow
rozwigzywania problemow (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 41, 46). Uznanie wigc,
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ze te cechy osobowosciowe stwarzaja odpowiednie warunki do rozwoju kompetencji
kreatywnych przysztych nauczycieli, wydaje si¢ by¢ uzasadnione. Tym bardziej,
ze w badaniach wlasnych, w czynniku odnoszacym si¢ do wspolpracy, cechy zwigzane
z wytwarzaniem pomystow (,,burza mozgéw”, taczenie wltasnych pomystow z pomystami
innych) zyskuja wysoka aprobate (76,8-77,7%). By¢ moze $wiadczy to o tym,
ze kreatywno$¢ to cecha osobowosci wyzwalana w tworczym $rodowisku (zob.
Karwowski, 2009, s. 18), jako cecha indywidualna wyzwalana we wspolpracujacej,
kreatywnej grupie.

3. Trzeci czynnik (7,9% wyjasnionej wariancji) zawiera stwierdzenia, ktore zostaly
przez Andrzeja Strzaleckiego i Ewe Wisniewska zaliczone do stylu POSTEPOWEGO.
Zmienne skladajace si¢ na czynnik trzeci mozna okresli¢c jako wigzace si¢
z nowatorstwem, poszukiwaniem nowych, niestosowanych wczes$niej sposobow
rozwiazywania problemow, a nawet wynajdywania starych probleméw i poszukiwania
nowych metod radzenia sobie z nimi. Czynnik ten odnosi si¢ takze do szerokiej
perspektywy ogladu danego problemu po to, aby moéc poréwnaé odmienne punkty
widzenia i wybraé/wyprobowaé nowe/nowatorskie strategie dziatania.

P: Lubig zajmowac sig sprawami w nowy sposob, niestosowany wczesniej przez innych.
P: Lubi¢ wynajdywac stare problemy i szukac¢ nowych metod ich rozwigzywania.

P: Napotykajgc problem, w rozwigzaniu go wole wyprobowywac nowe strategie i metody.
P: Przy podejmowaniu decyzji, lubie porownywac odmienne punkty widzenia.

Osoby preferujace styl POSTEPOWY cechuje gotowos¢ do wykraczania poza
ustalone procedury postgpowania, poszukiwanie nowych sposobow rozwigzywania
probleméw, otwarto$§¢ na zmiany i wieloznaczne sytuacje problemowe, a takze takie
cechy myslenia tworczego, ktore zwigzane s3 z oryginalnoscig i gigtkoscia struktur
poznawczych.

Studenci z badan wlasnych cze$ciej opowiadaja si¢ za poréwnywaniem
odmiennych punktow widzenia podczas podejmowania decyzji (61%) niz
z wyprobowywaniem nowych strategii i metod postgpowania (49,4%) czy tez
z wynajdowaniem starych probleméw 1 poszukiwaniem nowych sposoboéw ich
rozwiazywania (40,6%). Duza grupa badanych nie potrafi oceni¢ swojego podejscia do
zadan w opisanych okolicznosciach (27,5-40,2% w zaleznosci od stwierdzenia).

Zdaniem Strzaleckiego i Wisniewskiej, osoby charakteryzujace si¢ postepowym
stylem myslenia sg ,,otwarte na zmiany, nowatorskie propozycje i alternatywne pomysty.
Przy podejmowaniu decyzji lubig uwzglednia¢ wiele réznych aspektéw zadania, traktujac
je na rowni. Przejawiajg sktonno$¢ do wybierania wieloznacznych i niejasnych sytuacji.
Lubig dziala¢ niezaleznie” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 41). Nie ulega watpliwosci,
ze styl ten miesci si¢ w kategorii stylow zorientowanych na poszukiwanie nowych
rozwigzan.

4. Czwarty czynnik (6,9% wyjasnionej wariancji) wyraznie dotyczy stylu

myslenia, ktory wigze si¢ z DZIALANIEM WEDLUG PRIORYTETOW,
z uporzadkowaniem, z podejmowaniem czynno$ci na podstawie ustalonej kolejnosci. Nie
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ma w tym stylu miejsca na przypadkowo$¢, inwencje, na dzialanie wymagajgce zmiany
ustalonego porzadku pod wplywem potrzeby chwili, zmieniajacych si¢ okolicznosci czy
kontekstu wykonywania zadania. Czynnik ten zawiera potowe¢ stwierdzen, ktore zostaly
przez Andrzeja Strzateckiego i Ewg Wisniewska zaliczone do stylu schematycznego.

Ostatnia zmienna, ktora dotaczyla tego czynnika ze stylu nieodpowiedzialnego (wg
klasyfikacji uzyskanej przez Strzateckiego i Wisniewska), faczy si¢ z ujemnym tadunkiem
czynnikowym (-0,573): Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robi¢ to, co nadarza sig
pierwsze. Jest to wigc cecha wykluczajaca dla tego czynnika, ktéra potwierdza, ze
preferujacy omawiany styl ustalajg priorytety zadaniom, przed ktoérymi stoja, nadajac im
rozng wage. Wybdr zadania do wykonania nie jest w ich wypadku przypadkiem, ale
rezultatem przemyslanej decyzji.

S: Kiedy mam wiele rzeczy do zrobienia, mam wyrazne poczucie kolejnosci, w jakiej
powinienem je zalatwiac.

S: Lubie ustali¢ kolejnosc rzeczy (priorytety), ktore mam do zrobienia, zanim si¢ do nich
zabiore.

S: Rozmawiajgc o pomystach lub zapisujqc je, lubi¢ mie¢ tematy uporzqdkowane wedtug
Waznosci.

N: Gdy mam wiele rzeczy do zrobienia, robig to, co nadarza sig pierwsze (-0,573).

Styl DZIALANIA WEDLUG PRIORYTETOW wyrdzniaja zmienne zwigzane
z szeregowaniem i hierarchizowaniem zadan od najwazniejszych do mniej waznych.
Wyeksponowanie uporzadkowanego postgpowania wigze si¢ — w opinii Wisniewskiej
i Strzateckiego — z niewielka otwartoscia na nowosci. Preferowanie $cisle ustalonej
kolejno$ci wykonywania zadan wskazuje na pewna sztywno$¢ w wykonywaniu zadan,
cho¢ moze tez wigzac¢ si¢ z sumienno$cia. Wydaje si¢, ze styl ten mozna uznaé za bardzo
popularny wsérdd obecnie pracujacych nauczycieli wczesnej edukacji, ktorzy — jak
wskazuja inne badania wlasne (Zbrog, 2014) — nie stosuja w codziennej pracy
nowatorskich rozwigzan, za to ch¢tnie trzymaja si¢ gotowych propozycji z przewodnikow
metodycznych i rozmaitych schematycznie uporzadkowanych procedur metodycznych.
Badani studenci w zdecydowane] wigkszosci (70,3-82,8%) potwierdzaja swoj pozytywny
stosunek do szeregowania 1 porzadkowania zadan wedlug priorytetow,
do strukturalizowania swoich obowigzkow.

Osoby gotowe do postugiwania si¢ stylem schematycznym, ,preferuja sytuacje
ustrukturalizowane i $cis$le okreslone. Lubig kierowaé si¢ w dzialaniu juz ustalonymi
zasadami 1 przestrzega¢ regul. Sa zorganizowane i systematyczne w rozwigzywaniu
problemoéw i podejmowaniu decyzji. Raczej realizuja plany stworzone przez innych ludzi,
niz opieraja si¢ na wtasnych pomystach. Zadaniom, ktorych si¢ podejmuja, nadaja rézna
wagg, ustalaja priorytety i stosownie do nich po$wigcaja im odpowiednia ilo$¢ czasu
1 wysitku. Wybieraja $cisle okreslone problemy. Zwracaja uwage na szczegoly sytuacji
wymagajace precyzji w dzialaniu” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 40-41). Osoby
opowiadajace si¢ za tym stylem majg takze tendencje do podporzadkowywania sobie
innych oraz pilnej realizacji postawionych przed nimi zadan. Obie te cechy nie zawsze sa
korzystne w zawodzie nauczyciela. W wypadku nauczyciela, tradycyjny wymiar pelnienia
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roli zawodowej nakazuje ,,panowanie” nad dzie¢mi. Sktonno$¢ do dominacji nad innymi
bedzie tylko nasila¢ te¢ niekorzystng ceche. W wypadku drugiej cechy sytuacja jest
podobna. Od nauczyciela mozna by wprawdzie oczekiwa¢ pilnej realizacji zadan, jednak
jeszcze wazniejsza wydaje si¢ by¢ umiejetnos¢ krytycznej analizy propozycji
programowych i zadan ,,zsytanych” nauczycielom ,,z gory”. Czym innym jest bowiem
pilno$¢ rozumiana jako sumienno$¢ w wykonywaniu obowigzkéw, a czym innym pilnosc¢
rozumiana jako bezkrytyczna dyspozycyjno$¢ polaczona z wykonywaniem swoich zadan
bez glebszej refleksji. ,,Styl dziatania wedlug priorytetéw” ma zwigzek z wylonionym
w badaniach wlasnych ,stylem tradycyjnym”, ktérego eksponenci takze niechgtnie
wykonuja wiele zadan jednoczesnie.

5. Piaty czynnik (5,3% wyjasnionej wariancji) zwigzany jest z indywidualizmem,
dziataniem na wilasnych zasadach, posiadaniem wszystkiego pod kontrola. Podkresla
wyjatkowe znaczenie, jakie badani nadaja poleganiu na wlasnych pomystach,
wymyslonych przez siebie rozwigzaniach oraz samodzielnej pracy nad zadaniami lub
problemami. Badani preferujacy styl INDYWIDUALISTYCZNY nie lubig polega¢ na
innych, nie lubig konsultowa¢ si¢ z innymi, wolg natomiast bazowa¢ na indywidualnie
wytworzonych koncepcjach, na wlasnych wizjach i samodzielnie stworzonych planach
dziatania. Styl ten mie$ci si¢ w kategorii stylow kreatywnego postgpowania.

I: Przy podejmowaniu decyzji polegam raczej na wlasnych pomystach i sposobach
postepowania.

I: Lubie pracowa¢é sam nad zadaniem lub problemem.

I: Lubi¢ kontrolowacé wszystkie etapy zadania, bez koniecznosci konsultowania sie
z innymi.

I: Preferuje sytuacje, w ktorych moge wprowadzac w zZycie wlasne pomysty, bez polegania
na innych.

Dla stylu INDYWIDUALISTYCZNEGO charakterystyczne sa takie cechy
psychologiczne, jak oryginalno$¢ myslenia i wewngtrzna sterownos$¢. ,,Indywidualizm
0s0b preferujacych ten styl myslenia, ich wycofywanie si¢ z relacji z innymi, koncentracja
na problemach, a nie na ludziach, tak charakterystyczne dla oséb tworczych, tatwo
znajduje wyjasnienie w takiej wlasnie konfiguracji czynnikow, ktoére decyduja zaréwno
o jakosci i oryginalnosci efektow myslenia, jak i ich niezalezno$ci od standardow
zewngtrznych” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 47). Strzatecki i Wisniewska uznaja,
ze jest to styl stwarzajacy dobre warunki do rozwoju kreatywnosci, ale w badaniach
ustalili takze inne, bardziej specyficzne cechy osobowosci indywidualistow, mianowicie
lubia oni ,pracowa¢ w samotnosci i raczej nie sg sktonni do wspotdziatania z innymi,
sa bardziej zorientowani na zadania niz na ludzi, nastawieni na $wiat wewnetrzny,
introwertywnie. Preferuja problemy o duzym stopniu ogdlnosci. Lubig patrze¢ na zadanie
globalnie” (Strzatecki, Wisniewska, 2010, s. 42). W badaniach wlasnych studenci
podkreslali przede wszystkim pozytywny stosunek do stwierdzen dotyczacych polegania
na sobie i na swoich pomystach podczas podejmowania decyzji (65-72,2%), natomiast
mniej pewni byli juz w sytuacji wymagajacych samodzielnosci w pracy nad zadaniem lub
problemem i w sytuacji braku mozliwosci konsultowania si¢ z innymi (36,2-46,8%).
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Mimo iz nadal s3a to odpowiedzi o najwyzszej wartoSci procentowej, zdecydowanie
przybywa w tych wypadkach odpowiedzi niepewnych (28-29,1%) i przeczacych
(25,2-34,8%).

Dyskusja wynikéw

W badaniach wlasnych na podstawie analizy czynnikowej wyodrgbniono pigc
stylow myslenia studentow pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Wykazuja one
duze podobienstwo z siedmioma wymiarami zidentyfikowanymi w badaniach
Strzateckiego i Wisniewskiej (2010). Znaczaca zbiezno$¢ wynikow uzyskano przy
5 podstawowych/ najwazniejszych stylach. Mozna pokusi¢ si¢ o poréwnanie wynikow
wlasnej analizy czynnikowej w odniesieniu do badanych studentéw oraz wynikow badan
Strzateckiego i Wisniewskiej realizowanych w grupie nauczycieli, majac §wiadomo$¢, ze
jakiekolwiek proby generalizacji czy podsumowan nie moga mie¢ nalezytej wartosci,
miedzy innymi ze wzgledu na dobdr proby badawczej. W badaniach Strzaleckiego
1 Wisniewskiej wzigto udzial 211 nauczycieli z wojewodztwa mazowieckiego, w tym 167
kobiet i 42 mezczyzn, w przedziale wieckowym od 24 do 66 lat. W badaniach wtasnych
uczestniczyto 946 studentow, wlasciwie niemal wytacznie studentki. Ankietowana grupa
byla bardzo zrdznicowana pod wzglgdem miejsca zamieszkania, typu studiow
(stacjonarne i niestacjonarne, licencjackie i magisterskie) i rodzaju uczelni, w ktérych
badani studiowali. Uprawnione moze by¢ jednak stwierdzenie, ze powtorzenie badania na
innej grupie badanych doprowadzito do uzyskania podobnej diagnozy (tabela 4). Wyniki
badan wilasnych w duzej mierze pokrywaja si¢ z wynikami uzyskanymi przez
Strzateckiego 1 Wisniewska, czyli z wigkszym prawdopodobienstwem mozemy
przypuszcza¢, ze badani studenci faktycznie preferuja takie wlasnie style myslenia.
Eliminacja zmiennych, ktére nie weszty do modelu wtasnego, takze ogranicza
poréwnania. Spowodowala ona, ze w badaniach wlasnych wyizolowanych zostalo mnie;j
czynnikow/stylow. Celem kolejnych prob selekcji zmiennych do wlasnego modelu stylow
myslenia studentow nie bylo jednak testowanie narzedzia a rozpoznanie badanego
zjawiska.
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Tabela 4. Style myslenia nauczycieli (Strzatecki,

Wisniewska) i studentow (badania

wlasne)
Style Nauczyciele Studenci
myslenia (Strzatecki, Wisniewska, 2010) (badania wtasne, 2015)
. schematyczny tradycyjny
. postepowy kolektywistyczny
. kolektywistyczny postepowy
. indywidualistyczny dziatania ~ wg  priorytetow
(schematyczny)
. tradycyjny indywidualistyczny
. nieodpowiedzialny -
. odpowiedzialny -

Legenda: kolorem zaznaczono style charakterystyczne dla kreatywnego podchodzenia do
rozwiazywania problemow.

Wsparciem tychze analiz sg wyniki badan z wykorzystaniem metody szacowania
na skali od aprobaty (,,tak” i ,raczej tak™), przez ambiwalencje (,,trudno powiedziec)
do dezaprobaty (,,nie” i ,,raczej nie”) odnosnie do stwierdzen wykorzystanych w analizie
czynnikowej. Otrzymane wyniki badan w ujgciu ogélnym przedstawia tabela 4. Zawarto
w niej procenty odpowiedzi od najmniejszej do najwigkszej wartoSci procentowej
w zaleznoSci od stwierdzen przyporzadkowanych do danego stylu myslenia, co daje
ramowg perspektywe ogladu preferencji poznawczych badanych studentow.

Tabela 5. Style myslenia, jakie mozna przypisa¢ studentom w ramach badan wlasnych

(N=946)

Lp. | Rodzaje Liczba procent procent odpowiedzi | procent odpowiedzi
stwierdzen | odpowiedzi ambiwalentnych negujacych
aprobujacych (trudno (nie/raczej nie)
(tak/raczej tak) | powiedziec) od-do
od-do od-do
1. | tradycyjny 7 25,3-82,3 10,4-50,4 73-33,8
2. kolektywisty | 5 76,8-77,8 14,2-18,5 3,2-7,7
czny
3. postepowy 4 37,5-61,0 27,5-40,2 10,5-31,6
4. dziatanie wg | 4 38,5-82,8 10,9-24,1 6,3-37,4
priorytetow
S. indywidualist | 4 36,2-72,2 22,2-29,1 5,6-34,8
yczny

Zrodto: badania whasne.
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Badani studenci pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej preferujg przede
wszystkim  TRADYCYJNY styl myslenia/styl rozwiazywania problemoéw. Moze
znajdowa¢ to swoje uzasadnienie w specyfice zwigzanej z wczesnym etapem
profesjonalizacji zawodowej, niepewnoscia (takze co do wyboru drogi zawodowej), by¢
moze takze nieporadno$cia z radzeniem sobie z kwestiami zawodowymi, w tym
wieloznacznoscig i wieloaspektowoscig pracy nauczyciela. Zwlaszcza w odniesieniu do
tego stylu myslenia niepewnos¢ co do samooceny swojego podej$cia do rozwigzywania
probleméw jest najwyzsza w catym badaniu (do 50,4%). Tradycyjny styl myslenia wigze
si¢ takze z brakiem otwarto$ci na zmiany i niech¢tnym przyjmowaniem postawy stalego
poszukiwania rozwigzan oraz interpretacji pojawiajacych si¢ problemow. Poczucie
niepewnos$ci towarzyszace wszystkim nowym obowigzkom i koniecznosci podejmowania
decyzji w nowych sytuacjach sprawiajg, ze studenci chcieliby czego$ pewnego, dobrze im
znanego ze swoich do$wiadczen, z obserwacji nauczycieli, ktérzy kiedy$ z nimi
pracowali. Tradycja wydaje si¢ w takich okolicznos$ciach czyms$, na czym mozna si¢
oprze¢. Jednak nie wszystkie tradycyjne rozwiazania sa korzystne, a niektore stoja
W sprzeczno$ci z wymaganiami naszych czasow, z konstruktywistycznymi ustaleniami
na temat tego, jak organizowa¢ dzieciom warunki do uczenia si¢ i jak doskonali¢ si¢
W stawaniu si¢ nauczycielem.

Badani studenci nastawieni sa takze na WSPOLPRACE Z INNYMI, co jest
korzystnym wynikiem, jezeli wzia¢ pod uwage, ze umiejetnos¢ wspotdziatania jest jedna
z najwazniejszych kompetencji wymaganych w dzisiejszych czasach od pracownikoéw
w kazdym zawodzie. Z pewnoscia jest to styl preferowany w zawodzie nauczyciela, ktory
studenci beda mogli wykonywa¢ w przyszlosci. W badaniach wilasnych blisko 80%
studentéw pozytywnie odnosi si¢ do wizji wspolpracy z innymi (we wszystkich
stwierdzeniach).

Sposrod czynnikow, ktore wyizolowano w badaniach wiasnych, do stylow
myslenia sprzyjajacych kreatywnemu podej$ciu do rozwiazywania problemow zaliczy¢
mozna style POSTEPOWY i1 INDYWIDUALISTYCZNY. Rozktad procentowy
odpowiedzi badanych studentéw wskazuje jednak na stosunkowo duzy odsetek
ambiwalentnego stosunku do stwierdzen mieszczacych si¢ w wyniku analizy czynnikowej
w tych stylach rozwiazywania problemoéw (27,5-40,2%). Styl DZIALANIA
WG PRIORYTETOW charakterystyczny jest dla myslenia schematycznego. Osoby
postugujace si¢ tym stylem sa wprawdzie uporzadkowane i sumienne, jednak cechuja si¢
takze niskg otwarto$ciag na nowosci i pewna sztywnoscia w postepowaniu. Znaczna czgs¢
badanych studentéw (70,3-82,8%) lubi postgpowaé w sposob uporzadkowany, wykonujac
czynnosci w okreslonej kolejnosci.

By¢ moze badana grupa studentéw-przysztych nauczycieli nie charakteryzuje si¢
wyjatkowymi cechami tworczymi, w zwiazku z czym style zorientowane na innowacje,
tworczo$¢, zmiang nie sa dla nich specyficzne/wyrdzniajace. Nowa sytuacja problemowa
zwykle niesie przeciez ze soba niepokdj, niepewnos¢, poczucie zagrozenia wynikajace
z nieprzewidywalnosci tego, co si¢ stanie, wymaga najcze$ciej oderwania si¢ od
rutynowych procedur. Jak ustalili w swoich badaniach Strzatecki i Wisniewska, nie
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wszystkie osoby potrafia poradzi¢ sobie z napigciem pojawiajacym si¢ w sytuacji
problemowe;j. Sa to przede wszystkim osoby, ktore ,,wykazuja deficyty autonomicznosci
i stale poszukuja wsparcia z zewnatrz, nie potrafia wykracza¢ poza ustalone reguty
postgpowania i korzystaja tylko z istniejacych, sprawdzonych sposobow myslenia
i dzialania oraz unikaja niejednoznacznych sytuacji” (Strzalecki, Wisniewska, 2010, s.
52). Te cechy myslenia (by¢ moze takze dzialania) charakterystyczne sa przede
wszystkim dla stylu tradycyjnego, konserwatywnego, ktory — jak wskazuja wyniki badan
wlasnych — dominuje w wyborach studentow.

Wyniki badan wiasnych $§wiadcza o tym, ze przyszli nauczyciele wczesnej
edukacji beda raczej dawac pierwszenstwo w swojej dziatalnosci pedagogicznej ,.edukacji
preferujacej odtwarzanie minionego doswiadczenia, instrumentalnej, odnoszacej si¢ do
regul pedagogiki wzoru (techniczno$¢ ksztalcenia)” niz ,edukacji kreatywne;j,
odwotujacej si¢ do zasad myslenia krytycznego, humanistycznego” - jak pisze
H. Kwiatkowska (2008, s. 138). Nie pomoze poprawie sytuacji takze dazenie
w poczatkowym etapie pracy zawodowej do ,,zados¢uczynienia konwencji”. Poczatkujacy
nauczyciele koncentruja si¢ przede wszystkim na spelieniu oczekiwan spolecznych
wobec petnionej przez nich roli, na zyskaniu aprobaty w swoim $srodowisku pracy. Wieku
mtodych nauczycieli uzyskuje akceptacj¢ dla swoich dziatan nie dzigki nowatorstwu
i kreatywnemu podchodzeniu do swoich obowigzkéw, ale wykonujac czynnosci
zawodowe poprzez kopiowanie i nasladowanie wzordéw dziatania (Kwiatkowska, 2010,
s. 66). Jak pokazuja badania Macieja Karwowskiego, aby potencjat kreatywnosci mogt
zosta¢ zaktualizowany i ujawniony, niezbedne sa czynniki motywujace oraz odpowiednie
srodowisko, a takze takie cechy osobowe jednostki, jak otwarto$¢ i wrazliwo$¢ na
problemy (Karwowski, 2009, s. 18). Dla ujawnienia si¢ kreatywnos$ci studentow
niezbedne bytoby wigc motywujace do tworczosci $rodowisko uczenia si¢ zawodu
nauczyciela, o co niefatwo w obecnej rzeczywisto$ci szkolnej (zob. Adamek,
Batachowicz, 2013; Zbrog, 2014). Zmiana praktyki edukacyjnej wymagataby, w opinii
Jozefy Batachowicz, modyfikacji §wiadomos$ci nauczycielskiej, bez ktérej mamy do
czynienia jedynie z pozorami zmiany. ,,Nie wystarczy formalne podnoszenie kwalifikacji
czy proponowanie nauczycielom wielu kurséw [...]. Trzeba podja¢ trud doskonalenia
przywarsztatowego, o charakterze konsultacji z kazdym nauczycielem” (Batachowicz,
2009, s. 318). Czy $rodowisko akademickie jest przygotowane na taka forme pracy
z (przysztymi) nauczycielami?
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Preferencje poznawcze studentéw wczesnej edukacji w zakresie rozwiazywania
probleméw

W artykule przedstawione zostaly wyniki badan nad stylami mys$lenia studentow
pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej, ktére - zgodnie z definicja Roberta J.
Sternberga - mogg by¢ traktowane jako preferencje poznawcze studentéw czy tez ich
orientacje zwigzane ze sposobami kierowania przez nich wtasng aktywnoscig poznawcza
w odniesieniu do sytuacji problemowej. Ustalenia badawcze pozwolity stwierdzi¢, ze
badani studenci preferuja przede wszystkim tradycyjny styl mys$lenia wigzacy si¢ z
brakiem otwartosci na zmiany 1 niech¢tnym przyjmowaniem postawy statego
poszukiwania rozwigzan oraz interpretacji  pojawiajacych  si¢  problemow.
W podsumowaniu omowiono mozliwe przyczyny takiego stanu rzeczy i - na podstawie
literatury - wskazano mozliwosci aktywizowania i ujawniania kreatywnosci studentow.
Stowa kluczowe: preferencje poznawcze,

Cognitive preferences of the erly education students within the domain of problem
solving skills

The article presents the outcomes of research on thinking styles of students of early
and preschool education, which, according to the definition presented by Robert J.
Sternberg, might be treated as cognitive preferences of students or as their orientations
connected with the ways of managing their own cognitive activity with reference to
problem situations.
The research findings allowed to determine that the examined students prefer traditional
thinking style connected with the lack of openness to change and with a reluctant attitude
towards constant solution seeking as well as the interpretation of the arising problems. In
conclusion possible reasons for this state were discussed and - basing on literature —
possibilities of activating and promoting students' creativity were indicated.
Keywords: cognitive preferences, thinking styles, problem solving styles
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EFEKT ,,WOW” 1 CO DALEJ? TECHNOLOGIE MOBILNE
W PROJEKTOWANIU DYDAKTYCZNYM NAUCZYCIELI.
WYNIKI BADAN WIDEOETNOGRAFICZNYCH

‘Wprowadzenie

W ostatnich latach na dydaktycznym gruncie intensywnie badana jest kwestia
pojawiajacych si¢ technologii mobilnych w projektach edukacyjnych na catym $wiecie:
ich roli, wylaniajacych si¢ nowych praktyk nauczania i uczenia si¢ w hybrydowym
cyfrowo-materialnym $rodowisku klas szkolnych oraz zmian roli nauczycielskiej
w kierunku projektanta lub innowatora’.

Analizujgc istniejacy korpus badan empirycznych wydaje sig, ze wcigz
niedostatecznie zbadany jest proces wprowadzania urzadzen mobilnych w juz
ustanowione szkolne praktyki, czyli w to, co rzeczywiscie robig nauczyciele i uczniowie
w przestrzeni klasy szkolnej, jak ksztaltuja przy uzyciu urzadzen mobilnych nowe
sposobnosci i drogi uczenia si¢ (Cerratto Pargman, Nouri, Milrad 2017). Co wigcej
w badaniach niedostatecznie reprezentowany jest proces zmian dokonujacych sig¢
w praktykach uczenia si¢ i nauczania w dluzszej perspektywie czasowej, na réznych
etapach procesu wiaczenia urzadzen mobilnych w proces projektowania dydaktycznego.
Celem niniejszego tekstu jest dostarczenie wiedzy i wglad w praktyki uczenia sig
1 nauczania w klasie szkolnej w jednej z polskich szkot podstawowych obserwowanej
w dhuzszej perspektywie czasowej trzech semestrow nauki szkolnej. Cho¢ badanie to jest
studium wykonanym w malej skali, to moze by¢ nazwane monitorowaniem zmian
dokonujacych si¢ w kulturze edukacyjnej badanej szkoty.

1. Rama teoretyczna — projektowanie dydaktyczne

Analizowanie procesow integrowania technologii w klasach szkolnych ma dtuga
tradycje badawcza i wypracowany zestaw podejs¢ badawczych, dzigki ktorym mozna
opisywa¢ proces zmian w zakresie sposobow uzycia technologii w polaczeniu
z reorganizacja procesu tworzenia wiedzy i wytanianiem si¢ nowych praktyk uczenia si¢.
Te podejscia teoretyczne zakladaja proces postgpujacego rozumienia istoty technologii
przez nauczycieli, co skutkuje ich postgpami w zakresie projektowania dydaktycznego.
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Opisuje to model SAMR autorstwa Rubena Puentedury (2014). Inne podejscia
teoretyczne wskazuja na bardziej ztozone relacje laczace technologi¢ i codziennosé
praktyk w klasie szkolnej (Pachler 2010).

Na uzytek niniejszych badan przyjeta zostala rama teoretyczna zdefiniowana na
gruncie cyfrowego projektowania dydaktycznego (Jahnke, Bergstrom, Maérell-Olsson,
Héll, Kumar 2017). Kluczowymi kwestiami w tej koncepcji sa wiedza, wyobraznia
i dydaktyczne projektowanie. Nauczyciel jest tu traktowany jako to strategiczny
projektant, ktory otwiera nowe przestrzenie aktywno$ci i nauki poprzez rozwijanie
nowych infrastruktur dla interakcji migdzy wuczestnikami procesu uczenia
si¢ - nauczycielem i uczniami (Dylak, 2013, s. 170).

Filozofia i dydaktyczna praktyka projektowania wywodza si¢ z filozofii
cybernetyki oraz praktyki otwartego uczenia si¢. Interesujace jest jednak przetozenie tego
podejscia na praktyke projektowania dydaktycznego oraz polaczenie potencjatow
wyjasniajacych tej teorii z modelem integracji technologii zaktadanymi w modelu SAMR.
Ten korpus teoretyczny stat si¢ punktem wyjscia dla organizacji badan i interpretacji jego
wynikow. W dalszej czg$ci artykutu omowione zostang wybrane aspekty obu teorii.

1.1. Teoria cyfrowego projektowania dydaktycznego

Analiza prac wyrastajacych na gruncie tradycji europejskiej dydaktyki (Jahnke,
Norqvist, Olson 2014) pozwala zauwazy¢, ze badaniu podlegaja zazwyczaj trzy
komponenty: nauczanie, uczenie si¢ i integracja technologii. Projektowanie dydaktyczne
w $rodowisku technologii cyfrowych obejmuje wiele czynnosci konceptualnych,
metodycznych i praktycznych, ktoére nadaja nauczaniu i uczeniu si¢ odpowiednie formy
i ksztalt. Zazwyczaj zamyst projektowania wigze si¢ mozliwoscig realizowania
zaktadanego celu dydaktycznego oraz uzyskanie zaplanowanych wynikow, na ktore
niewatpliwy wplyw maja zwiazki nastgpujacych elementow:
a) typ przyjetych celow ksztatcenia
b) typ planowanych dziatan uczenia si¢
¢) wykorzystanie zasobow dydaktycznych, w tym technologii
d) zakladana rola ucznia
e) zaktadana rola nauczyciela

f) ocenianie i informacje zwrotne

g) sposob integracji technologii w aktywnos$¢ lekcyjna
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1.2. Model SAMR

Kolejnym zrédtem teoretycznym jest model SAMR, ktory pozwala ujmowaé
relacje celow nauczania w zwigzku z planowanym wykorzystaniem technologii, czyli
zroznicowanymi sposobami integracji technologii w procesy uczenia si¢ w klasie
szkolnej. Model ten pozwala odpowiedzie¢ na watpliwosci dotyczace obecnosci
technologii w edukacji oraz ich wplywu na proces i rezultaty nauczania i uczenia sig.
Watpliwosci te zawieraja si¢ w pytaniu o to, czy wspolczesne narzedzia cyfrowe sa
lepsze, skuteczniejsze, niz nauczanie tradycyjnymi metodami. Pomocny w zrozumieniu
miejsca, roli i znaczenia technologii w szkole jest model SAMR opracowany przez
Puentedur¢ (2014). Autor zidentyfikowat kilka pozioméw integracji technologii
w procesy ksztatcenia, z ktorych mozna wyczyta¢ to, w jaki sposdb nauczyciele postuguja
si¢ nowoczesnymi narzedziami.

SAMR obejmuje kilka mozliwosci integracji technologii w edukacji:
substytucja — urzadzenia mobilne sa wykorzystywane do wykonywania tych samych
zadan, ktére mozna z powodzeniem wykonac¢ bez ich udziatu;
rozszerzenie (augmentation) - na tym poziomie technologia wykorzystana jest jako
skuteczne narzgdzie rozwigzywania podstawowych problemow, zapewniajac ulepszenie
lub usprawnienie wykonania zadan. Nie oferuje jednak zmiany funkcjonalnej;
modyfikacja - to pierwszy poziom, w ktorym odchodzi si¢ od tradycyjnego modelu
nauczania i technologia zaczyna odgrywa¢ znaczaca role dydaktyczng - dzigki jej
obecnosci s3 rozwigzywane zadania stawiane przed uczniami (jest ona elementem
koniecznym do ich wykonania). Indywidualne do$wiadczenia poznawcze ucznia
zaczynaja mie¢ istotne znaczenie edukacyjne, ale takze liczy si¢ rozwoj umiejgtnosci
cyfrowych uczniow;
redefinicja - narze¢dzia technologiczne pozwalajg realizowaé ztozone dziatania ucznidw,
ktore sktadajg si¢ takze z zadan, ktorych nie mozna bylo wezesniej wykona¢ bez istnienia
technologii. Niemniej jednak to uczniowie sa w centrum zadania, a nie nauczyciel, ani
technologie. Niezbgdna jest wspolpraca, a technologia daje dodatkowo mozliwo$é
skutecznej komunikacji pomi¢dzy cztonkami zespotu. Pytania i dyskusja sa inicjowane
przez ucznidow zaangazowanych w proces autentycznego, refleksyjnego uczenia sig.

Modyfikacj¢ i1 redefinicje mozna interpretowac jako gleboka transformacje
nauczania, dzigki obecno$ci nowych rozwigzan technologicznych.

Z punktu widzenia analiz projektowania dydaktycznego model SAMR oferuje
sposobno$¢ spojrzenia na proces nauczycielskiego wykorzystania technologii przez
pryzmat kompetencji i wiedzy w zakresie narzedzi cyfrowych i mozliwosci, ktére
otwieraja si¢ dzieki nim.
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2. Informacje o projekcie badawczym

Prezentowane wyniki badan sa czgS$cia szerszego projektu dotyczacego roli
technologii mobilnych w projektowaniu edukacyjnym w Polsce. W tej czegsci tekstu
odnios¢ si¢ do wezszego ich zakresu, ograniczajac si¢ do prezentacji metody badawczej,
stuzacej do opisania praktyk cyfrowego projektowania dydaktycznego.

W celu poszerzenia wiedzy na temat tego jakie dzialania ujawniaja si¢ w klasach
szkolnych wyposazonych w tablety oraz jak owe dziatania zmieniajg si¢ w czasie,
przeprowadzone zostaly badania empiryczne w jednej z pomorskich szko6t podstawowych.
Wideoetnograficzne podejscie badawcze miato stuzy¢ nie tylko gromadzeniu danych
empirycznych na potrzeby projektu, ale tez dokumentowaniu zmian dokonujacych si¢ w
tej szkole, ktora zostata potraktowana jako uczaca si¢ spoteczno$¢ wprowadzajaca zmiany
w zakresie praktyk nauczania i uczenia si¢ (Derry i inn. 2010).

W niniejszym artykule odniosg si¢ do jednego gtéwnego pytania badawczego:

Jaka mapy praktyk nauczania i uczenia si¢ wylaniajg si¢ na roznych etapach procesu
wprowadzania nowych technologii do badanej szkoty?

2.1. Proba badawcza

Szkota zostata zakwalifikowana do badan ze wzgledu na fakt, ze w 2015 roku
zdecydowala si¢ na inwestycje w postaci bezprzewodowej internetowej konektywnosci
oraz zakup iPadéw Air (zakup z wiasnych $rodkow finansowych), ktore miaty by¢
wykorzystywane w modelu 1:1. Do badan zostali wytypowani nauczyciele, ktorzy w
sposob dobrowolny zobowiazali si¢ do przeprowadzania lekcji z tabletami. Wytypowani
nauczyciele to kobiety, o zrdéznicowanym stazu pracy w zawodzie nauczyciela (od
niewielkiego do znacznego). Kobiety stanowia w tej szkole ponad 90% kadry
nauczycielskiej. Doktadng struktur¢ proby badawczej przedstawia Tabela 1. Badani
nauczyciele sa reprezentantami réznych przedmiotéw szkolnych i domen wiedzy.

Tabela 1. Struktura proby badawczej - nauczyciele

Symbol Stosunek do technologii* Posiadane urzadzenia
nauczyciela
NI (matematyka) Neutralny Komputer osobisty
Telefon komorkowy
N2 (j. polski) Neutralny Komputer osobisty
Telefon komorkowy
N3 (IT) Neutralny Komputer osobisty
Smartfon
Tablet
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N4 (j. angielski) Entuzjastyczny Komputer osobisty
Smartfon

Tablet

NS5 (przyroda) Komputer osobisty
Smartfon

Tablet

Pozytywny

N6 (religia) Entuzjastyczny Komputer osobisty
Smartfon
Tablet

iPod

* stosunek ten zostat potwierdzony podczas wywiadow przeprowadzonych przez autorow.

Nauczyciele zostali poinformowani o procedurze badawczej, warunkach i czasie
przeprowadzania badan empirycznych. Gromadzenie danych empirycznych rozpoczeto
si¢ we wrzesniu 2015 roku a zakonczyto w grudniu 2016 roku.

2.2. Gromadzenie danych empirycznych
badawczy stanowi ponad 60 obserwacji w klasie,
udokumentowanych notatkami terenowymi, filmami z przebiegu lekcji w ciggu trzech

Zebrany material

semestrow nauki. W tym czasie obserwowane byly te same zespoly uczniow i ci sami
nauczyciele, co pozwolito zachowa¢ pewna ciaglos¢ i udokumentowaé rzeczywiste
zmiany w sposobach edukacyjnego uzycia tabletow w istniejacych
i longitudinalnej perspektywie.

Detaliczny przeglad zgromadzonych danych z podzialem na semestry, poziom
nauczania i analizowane grupy przedmiotow szkolnych przestawiony jest w Tabeli 2.

ramach

Tabela 2. Dane zgromadzone w szkole z podzialem na przedmioty szkolne, poziom
nauczania i semestry

Semestr 1 Semestr 2 | Wakacje Semestr 3 | Poziom
letnie nauczania
2015/2016 2016 2016
(=)
Wideoetnografia: | 22 godz. 22 godz. 19 godz.
godziny
obserwacji
catosciowo
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z podziatem na:

Matematyka 4 godz. 4 godz. 4 godz.

J. polski 4 godz. 4 godz. 4 godz. Klasa III — IV
IT 4 godz. 4 godz. 3 godz. oraz

J. angielski 4 godz. 4 godz. 3 godz. klasaIV —>V
Przyroda 3 godz. 3 godz. 3 godz.

Religia 3 godz. 3 godz. 2 godz.

2.3. Operacjonalizacja przyjetych modeli teoretycznych - modelu projektowania
dydaktycznego i modelu SAMR dla analiz wylaniajacych si¢ praktyk nauczania
i uczenia si¢ w klasie szkolnej

Przyjmujac za punkt wyjscia teori¢ cyfrowego projektowania dydaktycznego oraz
model SAMR stworzone zostato narzedzie do analizy zarejestrowanych lekcji. Schemat
kodowania, ktory przedstawiono w Tabeli 3 byt kilkukrotnie dyskutowany z wigkszym
zespotem badawczym. W schemacie tym pojawity si¢ nazwy glownych analizowanych
kategorii (A-G). Nastepnie, wykorzystujac wiedz¢ na temat mozliwych etapow integracji
technologii w klasie szkolnej, zostaty przypisane wartosci (na skali od 1 do 5) oznaczajace
identyfikowalne 1 rozlaczne zakresy dziatan nauczycieli, ucznidéw oraz sposobow
wykorzystania technologii na lekcjach. Warto$ci najnizsze (1 i 2) odpowiadaja
transmisyjnej logice polskiej szkoly, z koncentracja na przekazie ,,zamknigtej” wiedzy,
podreczniku i czynnosciach zapamigtywania (Klus-Stanska 2011; Klus-Stanska 2012).
W tych kontekstach technologia jest wyraznie wtloczona w porzadek transmisyjnej
orientacji polskiej szkoty. Warto$¢ 3 odnosi si¢ do prob przetamania transmisyjnej logiki
szkoly w analizowanych zakresach dziatan, cho¢ jednoczesnie nacechowana jest duza
nauczycielka presja i wzmozong kontrola (wyrazona w czgstych komunikatach
nauczycielskich w postaci ,,musisz” i ,,nie wolno”). Wartosci 4 i 5 odnosza si¢ do
konstruowania sytuacji uczenia si¢ poza ramg transmisyjnego porzadku. Sg to proby
tworzenia sytuacji uczenia si¢ angazujacego poznawczg ciekawos$¢ ucznia, niezalezne
myslenie, umiej¢tnosci analizy 1 wspotdziatania w zespole. Sg to zatem proby oddolnego
konstruowania alternatywnego modelu progresywnego uczenia si¢, w ktérym znaczaca
role petni technologia.
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Zespot badaczy przedyskutowat zarowno ksztalt gtéwnych siedmiu kategorii, jak
i zdefiniowany obszar mozliwych zmiennos$ci wewnatrz kategorii. W okreslaniu obszaru
zmiennos$ci zespol zwracatl uwage, by wartosci odnosily si¢ do dajgcego si¢ wyraznie
wyodrebni¢ zakresu obserwowanej aktywnosci, innymi stowy by wartosci od 1 do 5
wyrazaly rozlaczno$¢ praktyk, a nie stany posrednie, ktére moglyby podlegac
zrdznicowanym interpretacjom na dalszych etapach analizy. Schemat kodowania w
ktérym zawarty jest obszar zr6znicowania obserwowalnych praktyk zaprezentowany jest

w Tabeli 3.

Tabela 3 : Schemat kodowania przyjety w badaniu wideoetnograficznym

Kategoria Opis przyjetego schematu kodowania
A. 1. niejasne, realizacja tematu zajec
2. dostarczenie wiedzy, utrwalanie wiedzy/ umiej¢tnosci
Typ przyjetych 3. poszukiwanie informacji i ich zastosowanie w ramach okres$lonych przez
celow nauczyciela
ksztatcenia 4. poszukiwanie informacji i ich samodzielne przetwarzanie,
rekontekstualizacja itp.
5. wytwarzanie wiedzy w nowej formie, ksztalcie
B. 1. indywidualne ogladanie materiatéw pogladowych (prezentacji
przygotowanej przez nauczyciela)

Typ 2. indywidualne/ grupowe ¢wiczenie, utrwalanie umiejgtnosci
realizowanych 3. aktywno$¢ indywidualna/ grupowa polegajaca na reorganizacji wiedzy pod
dziatan uczenia kontrola nauczyciela
sig 4. aktywnos¢ grupowa polegajaca na autonomicznym przetwarzaniu wiedzy

ze zrodel wskazanych przez nauczyciela
5. aktywno$¢ grupowa polegajaca na wytwarzaniu wiedzy

C. 1. dominacja podregcznika, tablet wykorzystywany jako ,,wyswietlacz”

materiatu

Wykorzystanie 2. dominacja podrgcznika, aplikacje $cisle podporzadkowane materialowi
zasobow podrecznikowemu
dydaktycznych 3. przelamywanie monopolu podrecznika przez wielo$¢ i zréznicowanie

aplikacji

4. przetamywanie monopolu podrgcznika przez aplikacje stuzace
reorganizacji wiedzy

5. wykorzystywanie aplikacji stuzacych wytwarzaniu wiedzy oraz
rownowazenie wiedzy podr¢cznikowe;j

D. 1. odbiorca gotowych tresci ksztalcenia

2. ¢wiczenie i utrwalanie dostarczanej wiedzy i umiej¢tnosci

Rola ucznia (zapamigtywanie)

3. odtworca tresci ksztatcenia z elementami autorskiego przetwarzania wiedzy
z wykorzystaniem wskazanego zrodta
4. reorganizacja wiedzy, przeksztatcanie i grupowe negocjowanie wiedzy,
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umiejetnos$ci wyrazania opinii

5. grupowe wytwarzanie wiedzy, samodzielne poszukiwanie materiatow,
informacji oraz ocena zrodel, wspolpraca i zaangazowanie w uczacym si¢
zespole, negocjowanie sposobow wykorzystania technologii

E.

Rola
nauczyciela

1. ekspert, kontroluje krotki czas aktywnosci z tabletem przez dodatkowe
procedury

2. ekspert, limituje czas korzystania z tabletow i kontroluje prawidtowos¢
uzycia aplikacji, wspiera, w razie potrzeby, w zakresie technicznym

3. ekspert-kontroler z elementami facylitacji, wspiera zaangazowanie
uczniéw, wspiera ucznidéw w zakresie merytorycznym i technicznym, silna
relacja kontroli procesu uczenia si¢

4. konsultant, monitoruje kolejne etapy pracy grupowej, udziela informacji
zwrotnych

5. towarzysz, obserwator, (elementy mentoringu), samodzielnych poczynan
uczniowskich

F.

Ocenianie
i informacje
zwrotne

1. brak informacji zwrotnej, ocenianie nie wystepuje

2. komentarz do zaj¢¢, rodzaj ogdlnego podsumowania

3. ocena skierowana do jednostki lub grupy dotyczaca efektu pracy

4. ocena i informacja zwrotna podczas poszczegdlnych etapéw pracy
indywidualnej lub grupowej oraz po zakonczeniu pracy

5. kryteria oceniania ogloszone na poczatku zaj¢¢, informacja zwrotna na
kolejnych etapach pracy, ocena po zakonczeniu pracy, elementy oceny
doradczej

G.

Cele nauczania
w zwigzku z
rolg technologii

1. uatrakcyjnienie transmisji wiedzy
2. substytucja - usprawnienie

3. poszerzenie — ulepszenie

4. modyfikacja - znaczaca zmiana
5. redefinicja — transformacja

Okreslenie
podyktowane koniecznoscia unikania metodologicznego uroku ,surowych danych”
1 zwigzanej z nim putapki anegdotyzmu, ktora polega na relacjonowaniu tego, co widziato
si¢ na filmach lub relacjonowania kwestii najciekawszych, nietypowych, z pomijaniem

schematu kodowania obszernego materialu badawczego byto

tego co zwyczajne.

Procedura kodowania zostala zastosowana w przypadku kazdej zarejestrowanej
lekcji (catosci materiatu wideoetnograficznego). Kazda godzina obejrzanego materiatu
byta zapisem jednych zaje¢ lekcyjnych. Po ich obejrzeniu zespdt dokonywal kodowania
w oparciu o liste¢ kategorii (A-G), dbajac o to, by wybrany kod najtrafniej oddawat
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charakter zarejestrowanego materiatu i charakter obserwowanych dzialan. Kodowanie
zostalo wykonane niezaleznie, co zwigkszyto rzetelno$¢ tego procesu. W nielicznych

przypadkach, w ktorych pojawity si¢ rdéznice w przypisywanej wartosci kodu, uzgodniono
wspolne stanowisko i dokonano korekty (dotyczyto to zaledwie 4 materiatow filmowych,
w obszarze kategorii A).

Analiza materiatu wideoetnograficznego przebiegta z zastosowaniem czterech krokow:

1. Zastosowanie schematu kodowania do calos$ci materialu wideo

Rezultatem tego kroku bylo przypisanie wartosci kodu kazdemu z materiatow wideo
odnoszacych si¢ do kazdego nauczyciela.

2. Zliczenia wartosci kodow w poszczegdlnych kategoriach dla poszczegdlnych

nauczycieli z zachowaniem podziatu na semestry (od I do III)

Procedura obejmowata tu dodanie warto$ci uzyskanych przez nauczycieli w
poszczegolnych kategoriach, a nastgpnie podzielenie uzyskanego wyniku przez liczbe
zarejestrowanych obserwacji. W ten sposob uzyskano $redni wynik uzyskany przez
nauczyciela w analizowanym okresie czasu. Zachowujac podzial na semestry uzyskano

trzy zbiorcze tabele (po kazdej na semestr) w ktorych przedstawione zostaty $rednie
wartosci uzyskane przez nauczycieli. Przyktad takiej tabeli zbiorczej przedstawiony jest

ponizej.

Tabela 4: Srednie warto$ci uzyskane przez nauczycieli w semestrze 1.

Nauczyciel Liczba Sredni wynik = suma : liczba obserwacji
obserwacji

A B C D E F G
N1 4 2 2 2 2 2 2 2
N2 4 1,75 | 2,25 2 2,25 2 2 2,25
N3 4 1,75 1,5 1,5 1,5 1,5 1,25 1,25
N4 4 2,5 2,75 | 2,75 | 2,75 | 2,75 2 2,5
N5 3 1 1 1 1 1 1 1
N6 3 2,3 2,3 1,6 2,3 1,6 1 1,6
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3. Umieszczenie warto$ci uzyskanych przez nauczycieli na wykresach z zachowaniem
podziatu na semestry

Kolejnym krokiem bazujacym na schemacie kodowania bylo umieszczenie
obliczonych $rednich warto$ci na wykresach reprezentujacych poszczegoélne semestry
badania. W tym kroku dokonano tez pierwszych poréwnan — okreslono wstgpnie obszary
najwigckszych i najmniejszych zmian w zakresie obserwowanych praktyk dla
poszczegolnych nauczycieli.

4. Analizowanie transformacji dokonujacych si¢ w praktykach nauczycieli

Przed przystapieniem do analiz tego wymiaru, okreslone zostaty progi $rednich
wartosci, ktore wyznaczaja granice porzadkow, w ktorych zlokalizowane sa praktyki
nauczycieli. Srednie wartosci mieszczace si¢ w przedziale od 1 do 2,49 zostaly okreslone
jako praktyki mieszczace si¢ w porzadku szkoly transmisyjnej. Mamy tu zatem do
czynienia z potwierdzeniem wartosci dotychczasowej kultury edukacji, ktorej technologia
jest Scisle podporzadkowana.

Srednie wartoéci mieszczace sie w przedziale od 2,50 do 3,49 zostaty okreslone
jako obszary napig¢ w ramach istniejgcej kultury edukacji, w ktorej dokonuja si¢ pierwsze
powazne ,,peknigcia” w obszarze praktyk (gdzie wytaniaja si¢ nowe praktyki nauczania
1uczenia sig¢).

Srednie wartoéci mieszczace sic w przedziale od 3,50 do 5 zostaly uznane za
przejaw transformujacej kultury edukacji w kierunku progresywnym, w ktorej relatywnie
czesto pojawiaja si¢ nowe praktyki nauczania i uczenia si¢ w zwigzku z integracja
nowych technologii.

3. Wyniki badan

W niniejszej cz¢sci przedstawiam wyniki badan wideoetnograficznych w postaci
wykresoOw — map wylaniajacych sig¢ praktyk uczenia si¢ i nauczania w klasach szkolnych
w trzech semestrach prowadzonych analiz. Mapy te sa rezultatem przeprowadzonego
kodowania w obrebie siedmiu kategorii. W prezentowanym obrazie wynikéw zachowana
zostala 0§ czasowa jako znaczaca dla wylaniajacych si¢ zmian w zakresie praktyk
nauczania i uczenia si¢ w klasie z tabletami. Kazdemu cyklowi badania zostal przypisany
tytul, oddajacy istote probleméw pojawiajacych si¢ w codziennej praktyce szkolne;.

3.1 Rozczarowanie
Pierwszy semestr badan w klasie zwigzany byt dla badanych nauczycieli
z doswiadczeniem rozczarowania i przeswiadczeniem, ze iPady ,nie sprawdzaja si¢

w warunkach polskiej szkoty” (N5) Gléwnym problemem byly bowiem proby wtloczenia
i podporzadkowania nowego narz¢dzia w ramy dotychczasowych praktyk i aktywnosci.
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Jak pokazuje Wykres 1 praktyki nauczycielskie mieszcza si¢ niemal catkowicie
w porzadku transmisji wiedzy. Tabela zbiorcza tego cyklu badania wskazuje, ze wyniki
niemal wszystkich nauczycieli miescity si¢ w przedziale od 1 do 2,49 punktow. Zaledwie
jeden z badanych nauczycieli, nauczycielka jezyka angielskiego, przekroczyla prog
okreslony jako transmisyjne nauczanie. Pozostawanie w tych ramach mozna
interpretowac jako proces niezalezny od wieku nauczyciela i prywatnego — pozytywnego
lub negatywnego — stosunku do nowoczesnych technologii.

Wykres 1. Praktyki w semestrze I
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A. Typ przyjetych celow ksztatcenia:

Najczegsciej obejmowaly one przekazywanie 1 utrwalanie wiedzy lub ¢wiczenie
okreslonych umiejgtnosci. Cele nauczania nie zawsze byly wyraznie okreslane przez
nauczycieli. Najczgsciej wigzaly si¢ z realizacja kolejnego tematu zajgé, o ktorego tresci
uczniowie byli informowani na poczatku lekcji, natomiast zakres umiejgtnosci, ¢wiczen
do wykonania nie byt zapowiadany w zaden sposob.

B. Typ realizowanych dzialan uczenia sig¢:

W pierwszym semestrze iPady najczesciej stuzyly uczniom do ogladania materiatlow
pogladowych (fragmentow filméw lub prezentacji przygotowanych przez nauczyciela).
W tym znaczeniu iPady uczniow przeksztatcane byly w mate, nieruchome odbiorniki
telewizyjne, na ktorych z bliska mozna obejrze¢ film lub prezentacje¢ (prezentacje te byty
dodatkowo zawsze wy$wietlane na tablicy interaktywnej). Na zajeciach matematycznych,
lekcjach angielskiego czy religii praktyki uczenia si¢ byly wyrazniej zwigzane z
¢wiczeniem, utrwalaniem umiej¢tnosci w sposob indywidualny lub grupowy (na przyktad
¢wiczenie dziatan dodawania i odejmowania w czasie, a nast¢pnie porownanie wynikow).
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C. Wykorzystanie zasobow dydaktycznych:

Podrecznik i zeszyty ¢wiczen byly traktowane przez nauczycieli jako wiodace zasoby
wiedzy 1 zrodla umiejetnosci. Wybierane przez nauczycieli aplikacje byly S$cisle
podporzadkowane wiodagcym materiatom dydaktycznym (najczgsciej ¢wiczony byt jeden
tym dziatan matematycznych lub okre$lona grupa stownictwa z jezyka angielskiego).

D. Rola ucznia:

Uczniowie w swych dzialaniach nie wykraczali poza rolg pasywnych odbiorow gotowej
wiedzy przygotowanej dla nich przez autoréw podrecznikéw oraz nauczycieli. Pehnili
aktywniejsza role w przypadku ¢wiczen, gdzie oczekiwano od nich sprawnego, szybkiego
i bezblednego wykonawstwa. Zakres ich aktywnosci jest zdominowany przez czynnosci
zapamig¢tywania i utrwalenia wiedzy.

E. Rola nauczyciela:

Nauczyciele na pierwszym etapie badan nie wykroczyli poza rolg ekspertow
przekazujacych wiedzg lub wyposazajacych uczniow w umiej¢tno$ci. Dodatkowym
zdaniem nauczycieli byto organizowanie dziatan w zwiazku z
wykorzystaniem iPadéw — rozdanie urzadzen uczniom, pilnowanie czasu przeznaczonego
na wybrane dzialanie oraz kontrolowanie, by uczniowie samodzielnie nie korzystali z
innych aplikacji dostgpnych w ich urzadzeniach.

F. Ocenianie:

Praktyki oceniania i informacje zwrotne pojawialy si¢ w tym cyklu analiz sporadycznie w
postaci ogoélnego podsumowania zajec. Czesto element oceny i informacji zwrotnej
kierowanej do uczniéw w ogole si¢ nie pojawial.

G. Cele nauczania w zwiazku z rolg technologii:

Wydaje sig, ze cele analizowanych lekcji moglyby by¢ z powodzeniem zrealizowane bez
udziatu iPadow, ktoére zostaty zredukowane do roli substytutu ekranu do wy$wietlania
materialu filmowego. Tablety byly wykorzystywane w bardzo krotkim, wyraznie
ograniczonym przedziale czasowym do 10 minut. W tym czasie uczniowie mieli szans¢
przeéwiczy¢ konkretne umiej¢tnosci: dodawania, wykonywania notatki, utrwalania
stownictwa w jezyku angielskim. Wykorzystanie technologii nie wykracza poza wasko
pojmowang substytucj¢ oraz usprawnienie dotychczas podejmowanych czynnos$ci uczenia

sig.
3.2. Mobilizacja
Kolejny cykl badan mozna nazwa¢ okresem krytycznym, w ktorym czesé

nauczycieli wykonata olbrzymia prac¢ nad zmiang wtasnej praktyki nauczania (wyniki
mieszczace si¢ w przedziale 2,50 i wigcej). Dla innych byt to jednak okres, w ktérym
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wcigz w marginalny sposob korzystaja z nowego narzedzia akcentujac raczej
,.hiezgodno$¢” i ,nienadawanie si¢” iPadow do nauczanego przez nich przedmiotu
(nauczyciel matematyki, IT oraz przyrody, ktorych wyniki mieszcza si¢ wciaz ponizej
progu 2,50). Wyniki prezentuje Wykres 2.

Wykres 2. Praktyki w semestrze 11
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A. Typ przyjetych celow ksztatcenia:

W dalszym ciggu dominujacy typ celow ksztatcenia wigze si¢ z dostarczeniem wiedzy lub
umiejetnosci oraz ich utrwaleniem. Cele te nie s3 w ogole werbalizowane podczas zajgé
lub pojawiaja si¢ w postaci zapowiedzi tuz przed zadaniem do realizacji. Jednak
nauczyciel jezyka polskiego i angielskiego zaczynaja je wyrazniej formulowa¢ wokot
modelu poszukiwania i przetwarzania informacji.

B. Typ realizowanych dzialan uczenia sig¢:

Dla czgs$ci nauczycieli praktyki uczenia wcigz oznaczajg utrwalanie wiedzy lub ¢wiczenie
umiejetnosci. Niemniej jednak inni starajg si¢ tworzy¢ uczniom wigcej sposobnosci do
samodzielnego poszukiwania i przetwarzania informacji. Jest to jednak dziatanie pod
kontrola nauczyciela — nauczyciele j. polskiego, angielskiego i religii wskazuja zrodta
(adresy stron internetowych). Uczniowie najczeSciej przygotowywali prezentacje
w grupach, poszukujac odpowiednich informacji oraz dotaczajac do nich ilustracje.

C. Wykorzystanie zasobow dydaktycznych:

Dla czg$ci nauczycieli podrecznik jest weigz podstawowym zrodtem, wykorzystywanym
na lekcji a praca na tablecie ma marginalne znaczenie. W przypadku trzech nauczycieli
zauwazalna jest zmiana: iPady nie tylko wykorzystywane sg przez wigksza cze$¢ pracy na
lekcji, ale czasami marginalizuja uzycie podrgcznika. Jedynie na lekcji j. angielskiego
zdarzylo si¢, ze podrecznik nie zostal w ogdle uzyty, kiedy uczniowie pracowali
w grupach nad prezentacjami na temat krajow Commonwealth.

109



D. Rola ucznia:

Uczniowie na analizowanych lekcjach realizujg zaréwno tradycyjne role wykonawcow
dziatan praktycznych — sprawnego liczenia, kopiowania stron 1 sporzadzania tabel (na
zajeciach IT praca z aplikacjami Pages i Numbers), jak tez role aktywne — kiedy
poszukuja informacji i negocjuja w grupach sposoby ich opracowania i prezentacji.

E. Rola nauczyciela:

W obrebie rol nauczycielskich takze widoczny jest wyrazny podziat. Z jednej strony silnie
zaznaczona jest tradycyjna rola nauczyciela eksperta, ktory kontroluje i wytycza krotki
czas ¢wiczen z wykorzystaniem iPadoéw (po ktorych iPady sg uczniom odbierane).
Z drugiej strony czgs¢ nauczycieli dokonuje pewnej zmiany w obrgbie wiasnej roli
eksperta, wspierajac wigksza samodzielno$¢ i zaangazowanie uczniow w pracg grupowa.
Nauczyciele starajg si¢ by¢ facylitatorami — raczej ulatwia¢ rozwigzanie zadania niz
narzuca¢ gotowe rozwigzania. Jednak ta nowa wylaniajaca si¢ rola jest ograniczona przez
dawne nawyki, bowiem w komunikacji nauczycieli z uczniami pojawia si¢ bardzo wiele
elementéw dyrektywnych typu ,,musisz” i ,,nie wolno”, co wskazuje na silne tendencje
kontrolne dotyczace sposobu wykonania zadan i ich efektow.

F. Ocenianie:

Praktyki nauczycielskie na tym etapie badan cechuje duza niespojnos$¢. Najczesciej
bowiem ocena i informacja zwrotna w ogdle si¢ nie pojawiaja lub pojawia si¢ ocena w
postaci ogdélnego podsumowania zaje¢¢, ktora dostarcza bardzo niejasnych informacji
poszczegolnym uczniom. W przypadku nauczyciela jezyka angielskiego pojawil si¢ jeden
catkowicie nowy model oceniania: dostarczania informacji zwrotnej podczas pracy
grupowej (po kazdym etapie zakonczonych prac) oraz informacje zwrotne dostarczane
uczniom po zakonczeniu pracy (ocena jej wyniku).

G. Cele nauczania w zwiazku z rolg technologii:

Technologia w dalszym ciagu jest wykorzystywana gtéwnie na podstawowym poziomie
substytucji bez zmiany funkcjonalnej, kiedy uczniowie przygotowujac projekt, na jednym
z etapow pracy postluguja si¢ aplikacjami typu Mind map (chodzi tu o zapisywanie
pomystéw w aplikacji zamiast spisywania ich na kartce) a nastgpnie stworzenie
prezentacji w aplikacji Keynote. Rowniez przygotowanie przez ucznidw pytan
i odpowiedzi do gry na platformie Kahoot nie wykracza poza logike substytucji.
Niektorzy nauczyciele osiggneli poziom augmentacji np. przez zastosowanie aplikacje
z elementami rozszerzonej rzeczywistosci (ksiazki obrazkowe), przeprowadzenie quizu
(i dostarczenie natychmiastowej informacji zwrotnej dla grup bioracych udziat
w konkursie), czy aplikacje the Big Challenge. W przypadku jezyka angielskiego
technologia zaczyna odgrywac¢ rol¢ wyraznie transformujaca praktyki uczenia si¢, bowiem
bez jej udzialu nie bytyby mozliwe pewne typy dziatan takie jak: nagrywanie dialogéw,
nagrywanie krotkich filmow, ktorych elementem jest konwersacja, powigzania zapisu
stowa, jego znaczenia z prawidlowa wymowa (wykorzystanie aplikacji AR — Aurasama).
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3. 3. Wylaniajace si¢ nowe praktyki nauczania i uczenia si¢

Ostatni cykl badan realizowany w trzecim semestrze jest z jednej strony
naznaczony wysitkiem glebokiego rekonstruowania praktyk nauczania w zwigzku z
pojawieniem si¢ technologii w nauczaniu (z wynikami powyzej progu 3,5), cho¢ z drugiej
strony badania te ujawnily rowniez, iz cz¢s¢ nauczycieli nie zdotata przeorganizowaé
wlasnej praktyki i1 wciaz uzyskuje wyniki mieszczace si¢ w logice transmisji wiedzy
(czyli ponizej progu 2,49) w tym samym okresie analiz. Zbiorcze wyniki przedstawia
Wrykres 3.
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A. Typ przyjetych celow ksztatcenia:

Z jednej strony cele ksztalcenia nie sa werbalizowane w ogole lub sa niewyraznie
sygnalizowane, ale niewatpliwie do nowych praktyk nauczania naleza te obejmujace
wyrazne okreslone cele odnoszone do samodzielnosci ucznia jako tworcy wiedzy (wyniki
ponad 4).

B. Typ realizowanych dzialan uczenia sig¢:

Praktyki uczenia si¢ obejmuja wcigz dobrze utrwalone indywidualne ¢wiczenia bazujace
na wielu szybkich powtorzeniach (aplikacje matematyczne). Ale do nowych
wylaniajacych si¢ praktyk nalezy niewatpliwie aktywno$¢ grupowa polegajaca na
samodzielnym, negocjacyjnym wytwarzaniu wiedzy przez uczniow ze zrodet wskazanych
przez nauczyciela lub bez wskazania takiego zrodta. Dowarto$ciowaniu ulega osobista
wiedza i do§wiadczenie uczniow.

C. Wykorzystanie zasobow dydaktycznych:

Strategie wykorzystania dostgpnych zasobow sa réwniez bardzo zrdznicowane. Z jednej
strony uwidocznia si¢ dominujaca rola podrecznika, ale tez wyrazne proby przetamania tej
dominacji poprzez rownowazenie i zwielokrotnienie zrodel. Z punktu widzenia procesu
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konstruowania wiedzy przez ucznia w konektywnych kontekstach ta wylaniajaca sig
praktyka ma olbrzymie znaczenie (wyniki powyzej 3)

D. Rola ucznia:

W tej kategorii ujawniajg si¢ zaréwno tradycyjne role ucznia jako odbiorcy gotowej
wiedzy (z wynikami ponizej 2,49) jak i wylaniajace nowe ramy uczniowskich rol. Uczen
staje si¢ rowniez podmiotem sprawczym, przetwarzajagcym lub wytwarzajacym wiedzg.
Ta reorganizacja uczniowskiej roli polega na przyznaniu uczniom wigkszej
samodzielnosci i uznania ich kompetencji technicznych, co skutkuje przyzwoleniem na
tworzenie wlasnych tresci.

E. Rola nauczyciela:

W przypadku tej kategorii uwidocznia si¢ zar6wno tendencja konserwatywna — trwanie
nauczycieli przy roli eksperta, przekazujacego wiedz¢ (wyniki ponizej 2,49), ale tez
wysitki na rzecz zmiany tej roli. Nauczyciele przypisujac uczniom wigksze sprawstwo w
zakresie tworzenia wiedzy dokonali ,przesunigcia” roli wlasnej w kierunku praktyk
konsultacji i monitoringu, co sprzyja wylanianiu si¢ nowych praktyk nauczania (wyniki
4.0 oraz wyzsze).

F. Ocenianie:

Zaskakujace, ze w tej kategorii wszyscy nauczyciele osiggaja wyniki ,ciagnace”
w  kierunku tradycyjnym (nie przekracza 3), co oznacza iz ocenie
i informacje zwrotne nie sg rekonstruowanym aspektem nauczycielskich praktyk.
Pojawiaja si¢, co prawda, pojedyncze sytuacje w postaci ewaluacji etapowej, ale
najczesSciej ocena dotyczy efektu pracy lub nauczyciele ograniczaja do ogolnego
podsumowania zaje¢. Z punktu widzenia samodzielnego konstruowania wiedzy przez
ucznidéw ten zbior praktyk nauczycielskich jest niepokojacy. Pozostaja oni bowiem bez
adekwatnej informacji zwrotnej dotyczacej jakosci wlasnej pracy.

G. Cele nauczania w zwiazku z rolg technologii:

W przypadku tej kategorii uwidocznia si¢ zar6wno wykorzystanie technologii w modelu
substytucji i rozszerzania (np. czesto stosowane podejscie game-based: Kahoot do
sprawdzania uczniowskiej wiedzy), ale tez pojawiaja si¢ wyrazne proby modyfikowania
praktyk uczenia si¢ przez technologi¢ (projekty ksiazek przygotowane z wykorzystaniem
Book Creator), projekty prezentacji zwigzane z wyjasnianiem zjawisk przyrodniczych
(Aurasma). Wykorzystywane sa tez aplikacje iMovie laczace narracjg, obraz i dzwigk.
Nauczyciele rozwijaja réwniez kompetencje wizualne i myslenie algorytmiczne przez
praktyki zmiany opowiesci na fabule gry (aplikacja Bloxels) oraz gry na narracj¢. Czgsto
wykorzystywane sg tez ksigzki interaktywne, ktore pojawity si¢ w tym cyklu badania.

112



4. Dyskusja

W  tekécie przedstawione zostalty wyniki badan wideoetnograficznych
przeprowadzonych w szkole podstawowej, w ktorej wprowadzono tablety w modelu 1:1.
Zgromadzone materiaty zostaly przeanalizowane zgodnie z przyjetym modelem
projektowania  dydaktycznego w $rodowisku cyfrowym. Przypisanie wartosci
obserwowalnym praktykom pozwolito na identyfikacj¢ zmian dokonujacych si¢ w tej
spoleczno$ci, wytaniajace si¢ nowe praktyki nauczania i uczenia si¢ i trwanie
poprzednich, mimo zmieniajacego si¢ kontekstu.

Analizy te dokumentujg dwa procesy rozgrywajace si¢ w badanej spotecznosci. Po
pierwsze udalo si¢ opisa¢ powolne przejscie z logiki transmisyjnego nauczania do praktyk
skoncentrowanych na uczniu i jego uczeniu si¢. Porzadek ten jest widoczny w sferze
wylaniajacych si¢ praktyk takich jak organizowanie sytuacji uczenia si¢ w grupach,
reorganizacji wiedzy, wskazywanie alternatywnych zrodet informacji, stosowanie nowych
strategii oceniania czy tworzenia nowych ram odniesienia dla roli ucznia oraz
pelniejszego wykorzystania technologii. Powigzania migdzy procesem projektowania
dydaktycznego a technologig sg tu bardzo wyrazne.

Nie mozna jednak poming¢ milczeniem drugiej kwestii - istnienia nauczycieli,
ktérzy dokonali innych wyborow w zakresie wiasnych praktyk i wskazuja na
»hiezgodno$ci” narzedzia i wlasnego obszaru przedmiotowego. Co ciekawe, jeden z tych
nauczycieli jest zwigzany z obszarem IT. Rzecz jasna, mozna przypuszczaé, ze rolg
posredniczaca moga tu pelni¢ osobiste preferencje w zakresie wykorzystania technologii,
ale jak przekonuja analizy przeprowadzone w grupie nauczycieli ,,progresywnych”, ich
prywatny stosunek do technologii rowniez byl zréznicowany (od neutralnego po
pozytywny). Wydaje si¢ ze kluczem do zrozumienia postawy rezerwy wobec pelniejszego
wykorzystania iPadow na zajgciach matematycznych czy IT jest pakiet umiejetnosci
zdefiniowanych w podstawie programowej dla szkoty podstawowej w zakresie ich
przedmiotu nauczania niz ich osobiste deficyty czy preferencje. Wymogi podstawy
programowej sprawiaja, ze nauczyciele w marginalny sposob i niezbyt czgsto si¢gaja po
nowe narzgdzie, cho¢ nie werbalizujg tego faktu, jedynie ogolnie odnoszac si¢ do
,hienadawania si¢” iPadow.

5. Implikacje dla dalszych badan

Badania przedstawione w niniejszym artykule zostaly wykonane na matych
probach i z tego wzgledu ich moc wyjasniajaca jest bardzo ograniczona. Jednak sa one
studium zmiany edukacyjnej realizowanej w mikroskali i w tym dostrzegam ich gltéwna
warto$¢. Rozszerzenie skali badan tego typu o wicksze grupy nauczycieli i zespolow
szkolnych, pozwolitoby przesledzi¢ obszar zmiennosci praktyk odnoszacych si¢ do tych
samych domen wiedzy.
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6. Konkluzja

Celem tego artykulu bylo pokazanie procesu wytaniania si¢ nowych praktyk
nauczania i uczenia si¢ w klasie szkolnej wzbogaconej technologicznie. Nie zaktadano,
w jaki sposéb to przejscie moze si¢ odbywac, czego moze dotyczy¢ zmiana, gdy
w projektowaniu dydaktycznym zjawia si¢ aktywny czynnik w postaci technologii.
Badania wideoetnograficzne ujawnily ogrom codziennej pracy nauczycieli, ktora nastgpita
po efekcie ,,wow” — oczekiwaniu, ze technologia dziala jak czarodziejska r6zdzka i sama
z siebie zacznie wytwarza¢ efekty edukacyjne bez udzialu nauczycieli. Badania
te pokazaly nauczycielskie rozczarowania technologig i bezradno$¢ technologii wobec
nauczycieli oraz konteksty, w ktorych technologie pozwolity nauczycielom rozwingc¢
nowe podejscia pedagogiczne i rekonstruowaé wiasng praktyke.

Przypisy

1 Tekst powstal w ramach projektu badawczego finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki
2015/19/B/HS6/02218 Uczenie si¢ wspomagane technologiami mobilnymi w szkotach pomorskich. Krytyczne
pytania o rozw¢j "kompetencji XXI wieku" oraz genderowsa inkluzj¢ w szkolnych modelach BYOD/BYOT oraz
OPD.
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Efekt “wow”I co dalej? Technologie mobilne w projektowaniu dydaktycznym
nauczycieli. Wyniki badan wideo etnograficznych

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie i omoéwienie wynikow badan
empirycznych prowadzonych w ciggu 3 semestrow nauki w jednej ze szkot
podstawowych (1, 5 roku szkolnego). Przedmiotem badan jest proces wdrozenia tabletow
(iPady) do pracy dydaktycznej na lekcjach. Celem badan byla obserwacja procesow
uczenie si¢ calej szkolnej spolecznosci w zwiazku z pojawieniem si¢ nowego
edukacyjnego aktora. Wykorzystane zostato jakosciowe podejscie badawcze, bazujace na
wideoetnografii (60 godzin nagran). Efektem zastosowanego podejscia badawczego jest
identyfikacja map praktyk nauczania i uczenia si¢ oraz ich znaczen w zmieniajacym si¢
polu szkolnym.

Stowa kluczowe: szkota, technologie mobilne, praktyki nauczania i uczenia si¢, wideo-
etnografia

Wow” effect and what then? Mobile technologies in teachers’ didactic design:
video-ethnographical research

This text presents and discusses results of empirical research conducted during
3 school semesters (1.5 of school year) in a primary school in Poland. The research
focused on the introduction of tablets (iPads) to didactic design and aimed at the
observation of learning processes of the entire school community in connection with the
appearance of a new educational actor. The qualitative research approach was used
integrating mainly video-ethnography (60 hours of recorded material). This research
approach resulted in the identification of maps of teaching and learning practices and their
meanings in the changing school field.
Keywords: school, mobile technology, practices of teaching and learning , video-
ethnography
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RELIGIJNOSC WYCHOWANKOW PLACOWEK
RESOCJALIZACYJNYCH DLA NIELETNICH

‘Wprowadzenie

Pojecie religia pochodzi ze starozytnego Rzymu i oznacza oddawanie przez ludzi
czci Bogu lub bostwom, w ktore wierzyli Rzymianie, jako sit wyzszych, majacych wptyw
na losy cztowieka. Gdy siggniemy po Oxford dictionary of sociology, znajdujemy
nastepujaca definicj¢: Religia jest zespolem wierzen, symbolow i praktyk (na przykiad
rytualow), ktore bazujq na idei sacrum i tgczq wierzqcych w socjoreligijne spoteczenstwo
(Scott, Marshall 2005, s. 560).

W psychologii religijno$¢ jest definiowana jako zaangazowanie si¢ w przekonania
i praktyki charakterystyczne dla danej tradycji religijnej (Pettet 1994, s. 237). Widzimy
tutaj dwa punkty odniesienia: po pierwsze do ustalonego systemu wierzen i praktyk
wykonywanych przez osoby wierzace, po drugie wyakcentowanie zwigzku z konkretng
tradycja posiadajaca swa histori¢ i ciaglos¢. Wezsze rozumienie religijnosci zaklada, ze
jest to podmiotowe, indywidualne ustosunkowanie si¢ czlowieka wobec Boga,
i nadprzyrodzonoSci wyrazajgce sig w sferze poje¢ i przekonan, uczu¢ oraz zachowan
Jjednostki (Golan 2006, s. 71).

Pojecie religia moze by¢ rozpatrywane w znaczeniu przedmiotowym jak
i podmiotowym (Prezyna 1981). Religia rozumiana przedmiotowo oznacza zespot prawd,
norm postgpowania, czynnosci obrzedowych oraz instytucji, ktore wyjasniaja i reguluja
stosunek cztowieka jako jednostki lub cztonka grupy spotecznej do Boga (Pastuszka 1964,
s. 5-16). Natomiast w znaczeniu podmiotowym to przejawiajgc si¢ w mysleniu,
odczuwaniu, pragnieniu i postepowaniu wiara w istnienie nadprzyrodzonych, osobowych
lub bezosobowych mocy, od ktorych czlowiek czuje sie zalezny, ktore stara sig sobie
pozyskac albo, ku ktorym usituje si¢ wznies¢ (Glasenapp 1966, s. 87).

Religijno$¢ dotyczy zatem wewngtrznych procesoOw psychicznych zwigzanych
z przezywaniem okreslonej relacji do Boga, traktowanego jako rzeczywisto$¢ istniejaca
poza $wiatem widzialnym. O religijnosci wnioskujemy na podstawie takich elementdw,
jak: $wiadomos¢ i uczucia religijne, podejmowane decyzje o charakterze religijnym, wigzi
ze wspolnota, praktyki religijne, moralno$¢, dos§wiadczenia religijne i formy zycia
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religijnego (Walesa 2003, s. 21-38). Dzigki temu jesteSmy w stanie opisa¢ strukture
religijnosci i prowadzi¢ badania empiryczne.

W badaniach nad religijnoécia $cierajg si¢ najczeSciej dwie koncepcje jej
definiowania: substancjalna i funkcjonalna. Koncepcja substancjalna religijnos¢ traktuje
jak wiar¢ w rzeczywistos¢ okreslonag jako ,.$wigta”, w odroznieniu od rzeczywisto$ci
codziennej. T¢ rzeczywisto$¢ transcendentng okresla si¢: Bogiem, Sita Wyzsza czy tez
nadprzyrodzonoscia itp. Specyfike religii w tym uje¢ciu stanowi podporzadkowanie spraw
ludzkich tej nadprzyrodzonej rzeczywistosci. Odniesienie do Boga osobowego jeszcze
bardziej zaweza znaczenie religijnosci i sprzyja badaniu, jak ona jest ksztaltowana przez
Kosciot (zwana tez religijnoscia ko$cielna, zinstytucjonalizowang) (Marianski 2004,
s. 31). Substancjalne ujecie religijnosci skupia si¢ na tresciowym wymiarze religijnosci.
W opisie Boga, wierzen i praktyk, substancjalne definicje przyjmuja stateczny charakter.
Mowia, czym religia jest, a nie jak ona wptywa na jednostke (Piwowarski 1996, s. 48-50;
Pargament 1997, s. 25-27).

Drugi wazny w socjologii nurt - to nurt funkcjonalny, ktory okresla, jak religia
dziata, jakie sa jej funkcje oraz konsekwencje dzialania religijnego dla strukturalnego
kontekstu religii. W nurcie tym religia jawi si¢ jako aktywny element zycia ludzkiego,
wplywajacy na jego dziatanie i wyjasniajacy problemy, ktérych czlowiek bez odniesienia
do transcendencji nie jest w stanie zrozumie¢. Definicje funkcjonalne odwotujg si¢
rowniez do prawd wiary, praktyk, symboli i doswiadczen. Jednakze ich punkt odniesienia
przeniesiony jest z sil nadnaturalnych na proces radzenia sobie z zasadniczymi
problemami ludzkiej egzystencji. Tym, co czyni religi¢ nadzwyczajna, jest jej odniesienie
do $mierci, cierpienia, tragedii, zta, bdlu i niesprawiedliwosci. Z funkcjonalnego punktu
widzenia religia ukazuje, jak wierzenia, symbole, rytualy sg stosowane w praktyce,
w czasie zyciowych kryzyséw i jak wptynely na cztowieka (Luhmann 1998, s. 11-15;
Yinger 1970, s. 6-7 & Berger 1974, s. 129).

Badajac religijno$¢, nie zajmujemy si¢ problemem realnosci $wiata
transcendentnego ani jego charakterystyka. Nie porusza si¢ takze kwestii prawdziwosci
religii. Nauka nie ma nic do powiedzenia na temat sadéw, ktoérych nie mozna podwazy¢
w sposob empiryczny. Nauka jest bezsilna wobec kwestii istnienia badZz nieistnienia
nieba, ktore jest sfera catkowicie niematerialng i pozazmystowa. Badania nad religijnoscia
koncentruja si¢ na jej wymiarze ludzkim, tj. na probie nawigzania kontaktu cztowieka
z Bogiem lub jako$§ rozumianym boéstwem. Ludzkie przekonania na temat rzeczywistosci
transcendentnej sa traktowane jako cecha relacji czlowieka do niej (Krol 1999; Bronk
2001, s. 23-52; Stark & Bainbridge 2007, s. 37-38).

Krystyna Ostrowska podkresla, ze badanie religijnosci to nic innego, jak badanie
poziomu uksztaltowania si¢ osobowo$ci. Religijnos¢, jako empiryczny wskaznik
uwzgledniania przez cztowieka rzeczywistosci transcendentnej w swojej jednostkowej
egzystencji, jest jednym z podsystemow osobowosci, ktore tworza ustosunkowania wobec
religii. Zdaniem autorki religijno$¢ moze by¢ ujmowana w kategoriach sily,
intensywnos$ci i jako$ci. W badaniach religijnosci odkrywa sie¢, jaki charakter maja
ustosunkowania do sfery religijnej, czy obejmuja stosunek do istnienia Boga, jego natury,
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relacji do czlowieka, sposobow komunikowania si¢ z Bogiem, sposobow realizacji zadan
wynikajacych z relacji Bog-czlowiek, zobowigzan czlowieka wzglgdem Boga (Ostrowska
1998, s. 197, 207).

Obecnie w Europie obserwujemy proces coraz wigkszego dystansowania si¢
wiernych wobec instytucji ko$cielnych, upowszechnianie si¢ rozproszonej religijnosci
i réoznych nurtéw $wiatopogladowych (Marianski 2008, s. 60). Gwattowny spadek
religijno$ci mozna zaobserwowaé zwlaszcza w $rodowiskach mlodziezowych i to
w takich krajach, ktore do tej pory uwazane byly za chrzescijanskie, jak np. Hiszpania.
W Polsce sytuacja wyglada inaczej, nie nastgpilo zalamanie deklaracji przynaleznosci do
Kos$ciota czy praktyk religijnych. Socjologowie wskazuja na wyjatkowa trwatosé
religijno$ci w naszym kraju. Religia stanowi w dalszym ciagu istotny element zycia
Polakow. Na wysokim poziomie utrzymujg si¢ praktyki religijne oraz uczestnictwo we
Mszy swigtej (Boguszewski 2006, s. 3).

Religijnos¢ obejmuje wszystko, co dzieje si¢ w zyciu cztowieka i co nakierowane
jest na Boga, odnosi si¢ do specyficznych postaw akceptacji tego, co okres§lamy mianem
rzeczywisto$ci nadprzyrodzonej (Zargba 2007, s. 36-38). Operacjonalizacji terminu
religijnos¢ dokonat Wiadystaw Piwowarski, wyrozniajac nastepujace parametry, do
ktorych zaliczyl: globalny stosunek do wiary, wiedzg¢ religijna, ideologi¢ religijna,
doswiadczenie religijne, praktyki religijne, wspolnote religijng i moralno$¢ religijna
(Piwowarski 1996). Wazna jest tez operacjonalizacja dokonana przez Janusza
Marianskiego, ktory przedstawil szes¢ parametrow takich jak: cato$ciowy stosunek do
wiary obejmujacy identyfikacje ze wspolnota wierzacych, badanie tzw. globalnych
postaw wobec wiary, samoocen¢ wlasnej religijnosci i zachodzacych zmian w jej obrebie;
aspekt intelektualno-poznawczy odnoszacy si¢ do znajomosci treSci wiary, instytucji
koscielnych; aspekt ideologiczno-wierzeniowy obejmujacy podstawowe twierdzenia
wiary; aspekt konsekwencji zyciowych, czyli etyczny wymiar religijnos$ci odnoszacy si¢
do zycia codziennego; aspekt rytualno-kulturowy obejmujacy obowigzkowe i
nadobowigzkowe praktyki religijne; aspekt instytucjonalno-wspolnotowy wyrazajacy si¢
w przynaleznosci do wspdlnoty czy organizacji religijnej, w osobistym zwigzku z parafia i
duchowienstwem (Marianski 1996, s. 65).

Artykul  podejmuje  analiz¢  religijnosci wychowankéw  zakladow
resocjalizacyjnych dla nieletnich. Celem poznawczym podjetych badan bylo zdobycie
wiedzy na temat religijnosci i stosunku do praktyk religijnych wychowankéw schronisk
dla nieletnich i zaktadéw poprawczych. Celem praktycznym bylo wykorzystanie wynikow
badan do opracowania programoéw profilaktycznych i resocjalizacyjnych odwotlujacych
si¢ do religii skierowanych do wychowankdéw schronisk dla nieletnich i zaktadow
poprawczych.
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Zalozenia metodologiczne

Material empiryczny stanowi¢ beda badania przeprowadzone przez Sylwestra
Bebasa (2015, s. 159-160) we wszystkich 32 zaktadach resocjalizacyjnych dla nieletnich.
Badaniami objeta zostata grupa 997 nieletnich w tym 880 chtopcow i 117 dziewczat, czyli
biorac pod uwage ogdlng pojemnos¢ zaktadow poprawczych i schronisk dla nieletnich
(1769 miejsc) badana grupa stanowita ponad 56% wszystkich wychowankow tych
placowek w Polsce.

Problem badawczy, zostat zdefiniowany nastgpujaco: Jaki jest poziom religijnosci i
stosunek do praktyk religijnych mlodziezy przebywajqgcej w schroniskach dla nieletnich i
zaktadach poprawczych?

W badaniach wyodrgbniono rowniez nastgpujace problemy szczegdtowe:

1. Jak roznicujq religijnos¢ badanych cechy demograficzne i spoleczne?

2. Czy i w jakim kierunku zmienia sig¢ religijnos¢ wychowankow pod wplywem pobytu w
placowce resocjalizacyjnej?

3. Jaki jest stosunek do praktyk religijnych przed umieszczeniem w placowce i podczas
pobytu w placowce?

4. Czy podczas pobytu w placowce zmienita sie¢ czestotliwos¢ udziatu w praktykach
religijnych wychowankow?

Podstawa rozwigzania problemu badawczego stanowi¢ bedzie weryfikacja
nastgpujacej hipotezy: Zaklada sie, ze miodziez przebywajgca w schroniskach dla
nieletnich i zakladach poprawczych prezentuje niezbyt wysoki poziom Zycia religijnego i
generalnie obojetny stosunek do praktyk religijnych we wszystkich jego podstawowych
wymiarach i w religijnosci tej wystepuje selektywnosc¢ i elementy indywidualizacji.

Na podstawie wiedzy naukowej, empirycznej weryfikacji pozwalajacej

rozwigza¢ problem badawczy poddano nastgpujace hipotezy:

1. Cechy demograficzne i spoleczne roznicujq religijnos¢ badanych.

1.1. Dziewczeta czesciej niz chlopcy aprobujq wartosci religijne i moralne.

1.2. Mieszkancy wsi i mniejszych miejscowosci czesciej niz mieszkancy duzych miast
prezentujq wartosci moralne i religijne.

1.3. Badani z ubozszych rodzin czesciej niz badani z zamozniejszych rodzin aprobujg
wartosci religijne i moralne.

1.4. Ze wzgledu na deklarowany stosunek do wiary postawy religijno-moralne rozniq sie
takze w pozostalych wymiarach religijnosci w tym samym kierunku.

1.5. Religijnos¢ we wszystkich jej podstawowych wymiarach rosnie wraz ze wzrostem
czestotliwosci udziatu w praktykach religijnych badanych.

2. Pobyt w placowce wplyngt pozytywnie na wiare i religijnos¢ wychowankow.

3. Wychowankowie przed umieszczeniem w placowce w wiekszosci mieli obojetny
stosunek do praktyk religijnych, po umieszczeniu w placowce stosunek ten ulegl
zmianie.
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4. Podczas pobytu w placowce zwigkszyla si¢ czestotliwos¢ udziatu w praktykach
religijnych wychowankow?

Zastosowano podziat na nastgpujace zmienne:
- zmienna zalezna to: religijnos¢ wychowankow placowek resocjalizacyjnych dla

nieletnich,

- zmienne niezalezna: praktyki religijne badanych,

- zmienng niezalezng posredniczgcg w mojej pracy jest.: ptec, wiek, pochodzenie spoteczne
i Srodowiskowe, typ szkoly, do ktorej uczeszczajq badani, czas pobytu w placowce.

Zestawienie zmiennych i ich wskaznikéw zawiera tabela 1.

Tabela 1. Zestawienie zmiennych i ich wskaznikow

Zmienne

‘Wskazniki

77 - Zmienna zalezna:
religijnos¢ wychowankow
placowek resocjalizacyjnych
dla nieletnich.

- ogblne postawy wobec
wiary i praktyk religijnych,

- stosunek do wiary, zrodta wiary, stosunek do praktyk religijnych,
religijno$¢ przed i po umieszczeniu w placowce, religijnos¢ badanych na tle
religijnosci cztonkow rodziny, intensywnos¢ wiary cztonkow rodziny,
posiadane symbole religijne, rozmowy na temat wiary i religii, ocena
wartosci i prawd religijnych, czgstotliwo$¢ roznych aspektow doswiadczen
duchowych, sita przekonan religijnych,

- posiadana wiedza religijna,

- przyjmowanie nauki Kosciota katolickiego, rozumienie i postawy wobec
Dekalogu, ksiadz, osoba duchowna, grzech, Bog w percepcji badanych,
ocena i rozumienie nauczania Jana Pawta II, znajomos¢ i rozumienie
podstawowych prawd i dogmatow wiary,

- ideologia religijna,

- wiara w osiggnigcie zbawienia, wiara w syna Bozego, wiara w istnienie
jednego Boga w trzech osobach, wiara, ze po $mierci cztowiek jest sadzony
za swoje czyny, wiara w osiagnigcie zbawienia lub potgpienia, wiara w
istnienie nieba, wiara w istnienie piekta, wiara w nie§miertelnos¢ dusz, wiara
W istnienie szatana, wiara w moc Naj$wigtszego Sakramentu, wiara w Boze
Mitosierdzie, wiara w istnienie aniotow, wiara, ze cztowiek zostat stworzony
na obraz Bozy, wiara w grzech pierworodny, wiara w sad ostateczny, wiara w
czysciec, wiara, ze Pismo Swigte jest stowem Boga, utrwalonym na pi$mie
pod natchnieniem Ducha Bozego, wiara, ze Krolestwo Boze zostato
zapoczatkowane na ziemi przez Chrystusa,

- posiadane doswiadczenie
religijne,

- poczucie bliskosci Boga, pomoc wiary w trudnych sytuacjach zyciowych,
religijna atmosfera w domu rodzinnym, pochodzenie z rodziny wierzacej,
zmiany wewngtrzne pod wpltywem religii,

- przynalezno$¢ do wspolnot
religijnych,

- poczucie bycia cztonkiem Kosciota, przyjete sakramenty $wigte, motywy
zaangazowania we wspoélnote religijna,
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- postawy wobec wartosci i - przestrzeganie przykazan Dekalogu, zachowania etyczne i moralne

norm moralnych, badanych, postawy wobec prawd i dogmatow wiary, przyjmowane wartosci,
postawa wobec nauczania Ko$ciota, postawy badanych wobec: aborcji,
eutanazji, ktamstwa, kradziezy, uzaleznien, nierzadu, pornografii, prostytucji,
samobojstwa, zabdjstwa, wolnych zwiazkow, kazirodztwa,

ZN - Zmienna niezalezna:
praktyki religijne badanych.

- obowiazkowe i - czgstotliwo$é udzialu we mszy $wigtej, czestotliwo$¢ przystepowania do
nadobowiazkowe praktyki spowiedzi $wigtej, czgstotliwos¢ modlitwy i czytania pisma $wigtego,
religijne, czestotliwosé przystepowania do komunii $wigtej, udziat w lekcjach religii,

znaczenie modlitwy w zyciu badanych, zwyczaje religijne w domu badanych,

ZNP — Zmienne niezalezne

posredniczace:

- pled, - kobieta, m¢zczyzna,

-wiek, - wiek wskazany w kwestionariuszu ankiety,

- pochodzenie spoleczne, - rolnicze, rolniczo-robotnicze, robotnicze, robotniczo-inteligenckie,
inteligencko - rolnicze, inteligenckie,

- pochodzenie - wie$, mate miasto, $rednie miasto, duze miasto,

srodowiskowe,

- warunki mieszkaniowe, - bardzo dobre, dobre, dostateczne, zte, bardzo zte,

- warunki materialne, - bardzo dobre, dobre, dostateczne, zte,

- wyznanie, - rzymskokatolickie, $wiadek Jehowy, buddyzm, agnostyk, prawostawie,
ewangelicko-augsburskie,

- intensywnoS¢ wiary - gleboko wierzacy, wierzacy, wierzacy niepraktykujacy, obojetny religijnie,

badanych, niewierzacy,

- typ religijnosci, - religijno$¢ personalna, religijno$¢ apersonalna.

W badaniach postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego. W metodzie
sondazu diagnostycznego, technika podstawowa i wiodaca byt autorski kwestionariusz
ankiety'.
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W badaniach postuzono si¢ takze:

- kwestionariuszem Sity Przekonar Religijnych Santa Clara w adaptaciji Marcina Wnuka?,
- skala Codziennych Doswiadczer Duchowych w adaptacji Marcina Wnuka?,

- skalg Religijnosci Personalnej Romualda Jaworskiego®,

- skalg Relacji z Bogiem Stanistawa Tokarskiego®,

- kwestionariuszem Pytar o motywacje Stanistawa Tokarskiego®,

- kwestionariuszem Wartosci Religijnych Stanistawa Tokarskiego’,

- kwestionariusze, Moje zycie religijne w uktadzie Krystyny Ostrowskie;j®.

Dla wzbogacenia materialu badawczego oraz wejScia w glab problematyki
przeprowadzono dodatkowo wywiady z wychowankami wybranych placowek
resocjalizacyjnych’.

W badaniach byly postanowione nastg¢pujace logiczne zatozenia i warunki doboru
proby: obja¢ badaniami empirycznymi mozliwie jak najwigksza liczb¢ mlodziezy
przebywajacej w schroniskach dla nieletnich i zaktadach poprawczych w Polsce, objac¢
badaniami wszystkie tego typu placowki resocjalizacyjne w Polsce. Ostatecznie
badaniami objg¢ta zostala grupa 997 nieletnich w tym 880 chlopcow i 117 dziewczat.
Najwigksza liczba wychowankow przebadana byla w zaktadzie poprawczym i schronisku
dla nieletnich w Swidnicy 72 chlopcow tj. 7,22%, najmniejsza za§ w zakladzie
poprawczym w Witkowie 10 osob, co stanowi 1%. Wsrod badanej grupy chtopcow byto
880, tj. 88,3% a dziewczat, 117 co stanowi 11,7% calej reprezentacji badanych, ktora
stanowita 997 osob. Analizujac wiek osob przebywajacych w schroniskach dla nieletnich i
zaktadach poprawczych, zauwazymy, ze najmlodszymi w badanej populacji byli
wychowankowie w wieku 12 lat 0,3%, natomiast najstarszymi 1 wychowanek w wieku 22
lat tj. 0,10%. Najliczniejsza grupe¢ stanowili wychowankowie w wieku 16-18 lat.

Charakterystyka religijnosci wychowankéw schronisk dla nieletnich i zakladow
poprawczych

W badaniach religijnosci nalezy pamigta¢, ze nie mozna jej sprowadzi¢ jedynie do
faktu spotecznego. Cztowiek jest istota funkcjonujaca na bardzo wielu plaszczyznach
i powinien by¢ rozwazany w wielu wymiarach, z ktorych wymiar spoteczny jest tylko
jednym z nich. Religijno$¢ jest zjawiskiem humanistycznym, interpersonalnym,
wystepujacym w sferze $wiadomego oddzialywania ludzi na siebie, w ramach
wzajemnego wspolzycia i powigzan (Marianski 1991, s. 19-25). Badania wyznania,
intensywnosci wiary, postaw wobec wiary tylko w przyblizeniu i wstegpnie charakteryzuja
religijno$¢. Kryterium takie nie informuje o wiernosci religii, ani o wigzi z Ko$ciotem, ale
$wiadczy jedynie o woli zaliczenia si¢ do zbiorowosci ludzi okreslajacych si¢ jako
wierzacy lub katolicy (Marianski 2004, s. 134-138).
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Jak wynika z badan zdecydowana wigkszo§¢ mlodziezy przebywajacej
w schroniskach dla nieletnich i zakladach poprawczych nalezy do KoSciola
rzymskokatolickiego 79,54%. Procenty cztonkow innych religii sa3 w badanej zbiorowosci
obecne tylko w bardzo niskim stopniu: swiadkowie Jehowy 2,61%, agnostycyzm 1,5%,
buddyzm 1,1%, prawoslawie 1,1% 1 wyznanie ewangelicko-augsburskie 1%.
W przypadku 13,14% badanych nie uzyskano odpowiedzi na pytanie dotyczace ich
wyznania, mozna przypuszczac, ze s3 to osoby niewierzace nie, zaliczajace siebie do
zadnego Kosciota lub zwigzku wyznaniowego (Bebas 2015, s. 197).

Dynamike swojej religijnosci wychowankowie zaktadoéw resocjalizacyjnych dla
nieletnich przedstawili nastgpujaco: 73,3% badanych deklaruje sig, jako osoby wierzace
w tym, 6,41% gleboko wierzace, 29,88% wierzace i 37,01% jako osoby wierzace
niepraktykujace. Bardzo duza grupa respondentéw deklaruje si¢ jako osoby obojetnie
religijnie 16,04% i niewierzace 10,63% (Bgbas 2015, s. 202).

Religijnos¢ jako stosunek cztowieka do rzeczywistosci sacrum, w duzym stopniu
jest skutkiem oddziatywan $rodowiskowych zwlaszcza rodzinnych, bowiem rodzice
najbardziej znaczaco ksztattuja postawy i system wartosci mtodego pokolenia, takze
w sferze religijnej (Jarosz 2007, s. 211-213).

Zdecydowana wigkszo$¢ wychowankow przebywajacych w  schroniskach
dla nieletnich i zaktadach poprawczych, bo, az 76,53% pochodzi z rodziny wierzace;.
Analiza intensywnos$ci wiary cztonkéw rodziny respondentdéw pokazuje, ze najbardziej
religijna, bioragc pod uwage wspotczynniki gleboko wierzaca i wierzaca praktykujaca, jest
babcia 68,5%, w tym gleboko wierzaca 43,93%, nastgpnie matka 65,09%, w tym gleboko
wierzaca 26,98%, dziadek 56,67%, w tym glgboko wierzacy 29,79%, rodzenstwo 53,55%,
w tym gleboko wierzacy 21,06%, najmniej religijny w rodzinach badanych
wychowankéw jest ojciec 50,15%, w tym gleboko wierzacy 20,66% (Begbas 2015,
s. 208-210).

Az 89,96% wychowankéw zaktaddéw resocjalizacyjnych dla nieletnich przyjela
chrzest, tylko 9,63% badanych przyjeta sakrament bierzmowania a 3 respondentow, czyli
0,34% sakrament matzenstwa. Tylko 10,33% badanych wychowankéw nie potrafi
okresli¢, czy i jakie sakramenty $wigte przyjeli, wynika to zapewne z zaniedbania
religijnego ich rodzicow i samych badanych (Bebas 2015, s. 211).

Do celéw niniejszych badan wyrdzniono praktyki religijne obowigzkowe —
powtarzalne: uczestnictwo we mszy $wigtej, przystepowanie do spowiedzi i komunii
$wictej oraz praktyki nadobowiazkowe — powtarzalne: modlitwa i czytanie Pisma
Swietego.

Wsrod réznorodnych rytualow religijnych, szczegoélnie wazng role odgrywa
uczestnictwo we mszy $wietej. Z badan wynika, ze ponad jedna trzecia wychowankow
przebywajacych w schroniskach dla nieletnich i zaktadach poprawczych (34,8%) przed
umieszczeniem w placowce uczestniczyla we mszy $wigtej raz w tygodniu, a 2,61%
nawet kilka razy w tygodniu, 8,36% badanych byta w kosciele raz w miesiacu, a 6,32%
kilka razy w miesigcu. Nastgpnie mamy 5,82% respondentow, ktorzy przychodzili do
kosciota raz w roku, zapewne przy okazji wielkich $§wiat i kolejna grupe 11,94%, ktora
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przychodzita do kosciota kilka razy w roku z okazji $wiat lub rodzinnych uroczystosci
takich jak: sluby, pogrzeby itp. W sumie wskaznik badanej mlodziezy uczestniczacej we
mszy §wigtej przynajmniej raz w roku przed umieszczeniem w placowce wynosi 69,85%.
Raz na kilka lat uczestnictwo we mszy $§wietej deklarowalo 3,31% respondentow.
Z drugiej strony 11,33% badanej mtodziezy twierdzi, iz w ogdle nie uczeszczato na msze
swigte (Begbas 2015, s. 212-217).

Drugg praktyka obowigzkowa nakazana przez Kosciol katolicki, po niedzielnej
mszy $wigtej jest spowiedz i komunia $wigta. Najwigksza grupa badanych chtopcow
i dziewczat przebywajacych w zaktadach resocjalizacyjnych dla nieletnich przystgpowata
do komunii $wigtej raz w roku (13,54%), lub kilka razy w roku (12,84%). Kolejna
czestotliwose to raz w tygodniu (12,64% badanych), raz w miesigcu (10,93%), kilka razy
w miesigcu (9,03% respondentow). Wérdd badanych znalazta si¢ grupa miodziezy, ktora
deklarowatla przystgpowanie do komunii $wigtej kilka razy w tygodniu (2,71%), grupa
respondentow, ktora do komunii przystgpowata raz na kilka lat (6,19%) oraz grupa, ktora
nigdy nie przystgpowala do komunii $wigtej (16,35%). W sumie wskaznik badanej
mlodziezy przystgpujacej do komunii $wigtej przynajmniej raz w roku wynosi 61,69%
(Bebas 2015, s. 212-217).

Badania przeprowadzone wsréd wychowankéw zaktadow resocjalizacyjnych dla
nieletnich pokazuja, ze najwigksza czg¢§¢ badanej mlodziezy do spowiedzi $wigtej przed
umieszczeniem w placowcee nie przystgpowata nigdy,. Stanowili oni az 39,91%. Kolejne
czestotliwosei przystgpowania do spowiedzi przedstawiaty si¢ nastepujaco: kilka razy w
roku 14,84%, by¢ moze na Boze Narodzenie, w S$wigta wielkanocne lub z okazji
rodzinnych uroczystosci ($lub, chrzest, pogrzeb itp.), raz w miesigcu 13,24% i raz w roku
11,33%. W sumie wskaznik badanej mtodziezy ,,odwiedzajacej” konfesjonat przynajmniej
raz w roku wynosi 39,41% (Bgbas 2015, s. 212-217).

Kolejna praktyka religijna poddana analizie jest modlitwa. Czgstotliwosci
modlitwy wsérod badanej mtlodziezy przebywajacej w schroniskach dla nieletnich
i zaktadach poprawczych przed umieszczeniem w placowce przedstawia si¢ nastgpujaco:
najwyzszy odsetek tej mtodziezy modli si¢ raz w tygodniu - 17,15% oraz codziennie -
15,95%. Zarazem nalezy podkresli¢, iz trzecia najliczniejsza grupa badanych mtodych
ludzi nie modli si¢ w ogole - 14,84%. Kolejne czestotliwosci modlitwy badanych przed
umieszczeniem w placowce przedstawiaja si¢ nastgpujaco: kilka razy w roku - 8,32%,
kilka razy w tygodniu - 7,62%, raz w miesiacu - 6,12%, kilka razy w miesiacu - 6,52%,
raz w roku - 4,71% 1 raz na kilka lat - 3%. Prawie potowa badanych wychowankow -
43,53% nigdy nie czyta pisma $wictego. Kolejne czestotliwosci czytania pisma swigtego
przez badanych przed umieszczeniem w placéwce przedstawiaja si¢ nastgpujaco: raz w
roku - 8,83%, raz na kilka lat - 7,42%, raz w tygodniu - 7,12%, kilka razy w roku -
6,72%, kilka razy w miesiacu - 4,51%, raz w miesiacu 3,71% oraz kilka razy w tygodniu
tylko - 1,71% (Bgbas 2015, s. 212-217).

W badaniach zapytano o religijng atmosfer¢ panujaca w rodzinach nieletnich
przebywajacych w schroniskach dla nieletnich i zaktadach poprawczych oraz o przejawy
tej atmosfery i zwyczaje religijne panujace w domu rodzinnym. Ponad potowa badanych
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(52,36%) deklaruje religijng atmosfer¢ w ich rodzinie, ktéra przejawia si¢: obchodzeniem
$wiat (42,83%), przyjmowaniem wizyt duszpasterskich (30,89%), uczgszczaniem na msze
swiete (20,26%), wspolna modlitwg (11,43%), wspolng kolacja wigilijng, $piewaniem
koled (Bgbas 2015, s. 223).

Romuald Jaworski przyjat, iz religia chrzescijanska jest religia personalna, gdyz:
podmiotem przezycia religijnego jest czlowiek jako byt osobowy, przedmiotem tego
przezycia i jego adresatem jest osoba Boga, migdzy osoba cztowieka a Bogiem
osobowym wystepuje specyficzny typ relacji — relacja osobowa. Realizacja ontycznej
relacji osobowej jest optymalna forma religijnosci chrzescijanskiej, a nasycenie
czynnikiem personalnym w niej zawartym jest jednym z podstawowych wyznacznikow
jej dojrzatosci. Na podstawie powyzszych zalozen R. Jaworski skonstruowat metode
badawcza pozwalajaca na pomiar tego wskaznika. Jego przebieg odbywat si¢ w sposob
typowy dla tego rodzaju narzedzi. Ostateczna wersja Skali Religijnosci Personalnej (SRP)
sktada si¢ z 30 pytan. Jej rzetelno§¢ sprawdzana metoda retestowania okazata si¢ wysoka,
dla poszczegolnych pozycji wynosi od 0,69 do 0,85 (r - Spearmana). W wyniku analizy
tresci pytan wyodrgbnione zostaty cztery Podskale: Wiara (WR), Moralno$¢ (MR),
Praktyki (PR) i Self religijny (SR; Autoidentyfikacja) (Jaworski 1989).

Badania przeprowadzone za pomoca Skali Religijnosci Personalnej autorstwa
R. Jaworskiego pokazaly typ religijnosci miodziezy przebywajacej w schroniskach dla
nieletnich 1 zakladach poprawczych. Najmniejszg ilo$¢ punktéw, jaka uzyskano
w badaniach tym narze¢dziem wyniosta 85, najwigksza 202 punkty. Osoby z najwyzszymi
wynikami 220 badanych (22,1%) uzyskato wynik pomigdzy 160-202 punktami
charakteryzujac si¢ religijnoscia personalna. W przypadku 577 badanych (57,87%)
otrzymato wynik pomigdzy 85-146 punktami, ktorzy charakteryzowali si¢ religijnoscia

apersonalna.
Przystepujac do analizy badan przeprowadzonych kwestionariuszem ,,Moje zycie
religijne” autorstwa K. Ostrowskie;j, mierzacym zycie religijne (religijnos¢)

poszczegolnych osob i grup warto przytoczy¢é za autorka pewne pojgcia zwigzane
z religijnoscig takie jak: religia, zycie religijne, cztowiek religijny, przezycie religijne,
czy dzialania motywowane rzeczywisto$cia religii.

K. Ostrowska religi¢ rozumie jako rzeczywistos¢ obiektywnie istniejgcq, do ktorej
czlowiek w czasie realizacji swojej egzystencji w procesach odkrywania, poszerzania
i formowania osobowej struktury ustosunkowuje si¢ w jakis sposob. Rzeczywistos¢
ta obejmuje osobowego Boga, Jego relacje do czlowieka i wszechswiata oraz wytworzone
i utrwalone w ciggu rozwoju ludzkosci sposoby wyrazania stosunku czlowieka do Boga.
Zycie religijne wedlug autorki to sposoéb przejawiania osobowego stosunku do religii,
polegajgcy na poznawaniu, przyjmowaniu orvaz regulowaniu zycia jednostkowego
i spotecznego wedtug rzeczywistosci religijnej. Czlowiek religijny w ujgciu autorki to taki
cztowiek, ktory rozszerzyt swojq osobowos¢ o ustosunkowania do rzeczywistosci religii i
przejawia okreslong religijnos¢. Ciekawe jest tez pojmowanie przez K. Ostrowska
przezycia religijnego, ktore rozumie jako procesy psychiczne takie jak stany emocjonalne,
uczucia oraz proste i zloZone procesy poznawcze zwigzane z rzeczywistosciq religii.
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Natomiast dziatania motywowane rzeczywisto$cia religii  to praktyki religijne i wszelka
dzialalnos¢, wynikajqca ze swiadomego przezycia religii (Ostrowska 1998, s. 208-209).

Z badan przeprowadzonych kwestionariuszem ,,Moje zycie religijne” autorstwa
K. Ostrowskiej wynika, ze w czgsci I badajacej sfer¢ przezy¢ emocjonalno-poznawczych
$rednia arytmetyczna wyniku surowego, jaki uzyskata mlodziez przebywajaca w
schroniskach dla nieletnich i zakladach poprawczych to 81,71 punktdéw, odchylenie
standardowe wyniosto 21,63 punkty, w czesci II dotyczacej sfery dzialan i przekonan
badani uzyskali $rednig arytmetyczna wynoszaca 121,57 punktéw za$§ odchylenie
standardowe wyniosto 23,96 punktéw, w czesci III odnoszacej si¢ do wiedzy religijnej
wyniki byty nastgpujgce: $rednia arytmetyczna 73,71 punktow i odchylenie standardowe
15,21 punktow. Suma punktéw wszystkich trzech skal, czyli ogoélna ocena zycia
religijnego badanych wyniosta 276,99 punktéw przy odchyleniu standardowym 50,46
punktow.

Uzyskane wyniki mozna odnie$ do badan przeprowadzonych przez K. Ostrowska,
ktéra powyzszym narzedziem przebadata grupe 235 ucznidw w wieku 15-19 Iat,
uczeszczajacych na katechizacje do jednej z warszawskich parafii, a wigc mlodziezy
w bardzo zblizonym wieku do wychowankow schronisk dla nieletnich i zakladow
poprawczych. Wyniki uzyskane w badaniach K. Ostrowskiej, jak mozna bylo si¢
spodziewac, sa nieco wyzsze niz w grupie mlodziezy przebywajacej w schroniskach dla
nieletnich i zaktadach poprawczych i wyniosly odpowiednio: skala I - 93,4 punktéw,
odchylenie standardowe 21,38 punktow, skala II - 121,76 punktéw, odchylenia
standardowe 22,62 punktow, skala III - 74,49 punktow przy odchyleniu standardowym
17,62 punktow i Srednia arytmetyczna catosci 288,83 punktow, odchylenie standardowe
48,75 punktow (Ostrowska 1998, s. 208-209).

Niestety autorka kwestionariusza nie opracowata precyzyjnych norm
np. stenowych, pozwalajacych dokona¢ precyzyjnej oceny religijnosci badanych tym
narz¢dziem. Dlatego autor pracy w porozumieniu z autorka kwestionariusza postugujac
si¢ empirycznym modelem opartym na kwantylach, dokonat odnoszac si¢ do populacji
mtodziezy przebywajacej w schroniskach dla nieletnich i zakladach poprawczych
interpretacji wynikéw surowych. Bioragc pod uwage najnizsza liczbe punktow
w badaniach, czyli 271 i najwyzsza 319, autor pracy okreslil, ze badani, ktérzy uzyskali
wyniki ponizej 283 punktow tj. 28,64%. charakteryzuja si¢ niska religijnoscia.
Respondenci, ktorzy uzyskali wyniki w przedziale 284-306 tj. 37,19% charakteryzuja si¢
religijno$cia przecig¢tng. Ankietowani, ktorzy uzyskali wyniki wyzsze niz 307 punktow tj.
34,17% charakteryzuja si¢ religijno$cia wysoka.
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‘Whioski

. Mtlodziez przebywajaca w schroniskach dla nieletnich i zaktadach poprawczych
w Polsce jest religijna, cho¢ ta religijno$¢ jest nizsza niz ogoélu spoteczenstwa
polskiego.

. Deklarowana wiara badanych jest czesto mniej lub bardziej selektywna, wybiorcza,
chwiejna. Wysoki poziom deklaracji wiary nie zawsze wigze si¢ z akceptacja prawd
wiary i obyczajow, czy zasad moralnych, ktorych Kosciot naucza.

. Wiara badanych wychowankow jest czesto dostosowana do ich potrzeb, uproszczona,
czgsto brakuje w niej poglebionej refleksji, wynika to zar6wno z wieku badanych jak
i ich demoralizacji i niedostosowania spolecznego.

. Zmiennymi niezaleznymi, ktoére najbardziej roznicuja badana populacje mlodziezy
w kwestii religijnosci s3a: intensywno$¢ wiary, wyznanie, warunki materialne,
pochodzenie srodowiskowe i spoleczne, typ religijnosci.

. Osobami najbardziej religijnymi w odniesieniu do postaw wobec norm moralnych
i ogolnych postaw wobec wiary i praktyk religijnych, posiadanej wiedzy religijnej,
ideologii religijnej, posiadanego dos$wiadczenia religijnego, przynaleznosci do
wspolnot religijnych, czy postaw wobec wartosci i norm moralnych, s3 badani
wierzacy, wyznania rzymskokatolickiego, posiadajacy gorsze warunki materiale,
czesciej pochodzenia rolniczego i mieszkajacy na wsi, z religijnoscia personalna.
Osoby te czegsciej niz pozostali realizujg rozne praktyki religijne, akceptuja dogmaty
wiary, posiadaja znaczny stopien wiedzy religijnej, znacznie czg$ciej niz pozostali
pozytywnie przyjmuja nauczanie Kosciota.

. Badani pochodzacy z duzego miasta, majacy dobre warunki materialne, niewierzacy,
z religijno$cia apersonalng duzo cze$ciej niz pozostali wahaja si¢ i watpia w réznych
kwestiach religijnych, deklarujg dystans lub wrogo$¢ wobec Kosciota oraz znacznie
rzadziej niz pozostali akceptuja rézne normy moralne, sa obojetni w kwestiach wiary
religijnej, w wickszosci nie akceptuja dogmatow wiary, nie odbywaja praktyk
religijnych.

. Charakterystyczne jest to, ze poziom religijno$ci badanych spada wraz ze wzrostem
wielko$ci miejscowosci zamieszkania. Mtodziez wiejska znacznie czg$ciej uczestniczy
we mszy $wigtej, przystepuje do spowiedzi i komunii $wigtej. Dziewczeta czgsciej
przyjmuja roézne prawdy religijne i posiadaja wyzszy poziom wiedzy religijnej niz
chtopcy. Pozostate zmienne nieznacznie wptywaja na religijnos¢ badanych.

. Cechy demograficzne i spoleczne réznicuja religijnos¢ badanych. Dziewczeta czgsciej
niz chtopcy aprobuja wartosci religijne i moralne. Mieszkancy wsi i mniejszych
miejscowosci czgsciej niz mieszkancy duzych miast prezentuja wartosci moralne
i religijne. Badani z ubozszych rodzin czgséciej niz badani z zamozniejszych rodzin
aprobuja wartosci religijne i moralne.

. Religijno$¢ we wszystkich jej podstawowych wymiarach rosnie wraz ze wzrostem
czestotliwosci udziatu w praktykach religijnych badanych.
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10. Pobyt w placowce wptynatl najczesciej pozytywnie na wiarg i religic wychowankow,
czesto zmieniajge ich stosunek do praktyk religijnych, wida¢ to po czgstotliwosci
praktyk, ktora w placéwcee jest czgstsza niz przed umieszczeniem w niej.

11. Wiara i religia czgsto pomaga wychowankom znosi¢ trudy pobytu w palcowce,
wiedza moralna i religijna jaka posiadaja respondenci zalezna jest od atmosfery
religijnej jaka panowata w ich domu rodzinnym i od postaw rodzicow wobec
badanych.

Przypisy

|—

Kwestionariusz ankiety sktadat si¢ z 62 pytan, utozonych w bloki problemowe i byl przygotowany po
dokonaniu szeregu obserwacji wychowankow schronisk dla nieletnich i zaktadow poprawczych. Nie bez
znaczenia byly osobiste do§wiadczenia autora w pracy z wychowankami schroniska dla nieletnich. Niektore
pytania byly otwarte dajac tym samym respondentom mozliwo$¢ nieskrgpowanych odpowiedzi, inne za$
zamknigte lub pototwarte. Pytania byly tak sformulowane, aby nie budzity wigkszych watpliwosci. Badania
polegaly na ankietyzacji wszystkich wychowankoéw przebywajacych w danym czasie w placowkach.
Respondenci przystgpowali do badan dobrowolnie, a kwestionariusze ankiet miaty charakter anonimowy.
Ankieta zawierata wprowadzenie, ktére wyjasniato przydatnos¢ badan: przez kogo i do kogo jest adresowana.
Pytania zawarte w ankiecie mialy na celu zebranie informacji na temat religijnosci i praktyk religijnych
wychowankow placowek resocjalizacyjnych dla nieletnich

Kwestionariusz Sity Przekonan Religijnych Santa Clara (SCSORF) sklada si¢ z 10 pytan dotyczacych
przekonan religijnych, ktore sa niezalezne od prezentowanego przez badanych wyznania religijnego. Analiza
czynnikowa potwierdzita, iz uzyte w nim pytania wchodza w skfad jednego wymiaru, ktéry mozna okresli¢
jako sita przekonan religijnych. (Por. M. Wnuk, Skala Codziennych Doswiadczenn Duchowych jako
wiarygodne i rzetelne narzedzie do mierzenia aktywnosci sfery duchowej, ,,Przeglad Religioznawczy”, 2009,
nr4 (234), s. 89-1006).

Skala Codziennych Doswiadczen Duchowych jest to subiektywna miara sktadajaca si¢ z 16 pozycji, ktora
dotyczy przezy¢ duchowych niezaleznie od przynaleznosci do danego wyznania religijnego. Potwierdzono, iz
Skala Codziennych Doswiadczen Duchowych jest jednoczynnikowa miara i moze by¢ rekomendowana
badaczom zainteresowanym analiza aktywnosci duchowej sfery funkcjonowania. (Por. M. Wnuk, Skala
Codziennych Doswiadczern Duchowych jako wiarygodne i rzetelne narzedzie do mierzenia aktywnosci sfery
duchowej, ,,Przeglad Religioznawczy”, 2009, nr 4 (234), s. 89-106).

Skala Religijno$ci Personalnej autorstwa R. Jaworskiego, sktada si¢ z instrukcji i 30 pytan. Badani okres$lali na
skali stopien zgodnosci swoich przekonan i zachowan z trescia poszczegolnych twierdzen wg nastepujacej
skali: 7 - zdecydowanie tak (zdecydowanie zgadzam si¢), 6 - tak (zgadzam sig), 5 - raczej tak (raczej zgadzam
si¢), 4 - nie mogg si¢ zdecydowaé, 3 - raczej nie (raczej nie zgadzam sig), 2 - nie (nie zgadzam sig), 1 -
zdecydowanie nie (zdecydowanie nie zgadzam si¢). Odpowiedzi na pytania numer: 2, 6, 7, 10, 14, 18, 19, 25,
28 1 30, nalezato traktowa¢ jako odwrdcone i wybor najwyzszy na skali oceny (7) oznacza najnizsza liczbg
punktéw (1). Badana osoba mogta uzyska¢ w Skali maksymalnie 210 punktéw a minimalnie 30. (Por. R.
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Jaworski, Psychologiczna analiza religijnosci personalnej, ,,Zeszyty Naukowe KUL, Rok XLI nr 3-4 (163-
164) 1998 s. 77-88; tenze, Psychologiczne korelaty religijnosci personalnej, Lublin 1989.)

W Skali Relacji z Bogiem Stanistawa Tokarskiego jest 84 pozycje, po siedem w poszczegoélnych podskalach.
Skale A (stosunek pozytywny do przedmiotu skali; ,,+”) skorelowane sa ze sktadowa dodatnio, a typu B i C
(stosunek negatywny i obojetny; ,,-”, ,,0”) ujemnie. Wyniki w poszczegolnych podskalach mozna
interpretowa¢ oddzielnie lub na tle catej skali, jak rowniez analizujac je w wydzielonych tematach (Bog
teistyczny, osobowy, Jego poszukiwanie i przezywanie) lub syndromach (suma skal typu A, B lub C)
skupiajacych stosunek pozytywny (P), negatywny (N), badz zdystansowany (O). Pozwalaja one na okre$lenie
posiadanego przez respondenta (lub okreslona grupg) obrazu Boga. (Por. S. Tokarski, Obraz Boga a
dojrzatos¢ osobowosciowa, Warszawa 2011, s. 317-323).

|
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6 Kwestionariusz Pytan o motywacje Stanistawa Tokarskiego zawiera 21 motywow, przy podejmowaniu decyzji
o zaangazowaniu we wspolnote religijna, w pigcio stopniowe;j skali: zupelnie niewazne, mato wazne, wazne,
bardzo wazne, jedno z najwazniejszych.

7 Kwestionariuszem Wartosci Religijnych Stanistawa Tokarskiego zawiera wartosci i prawdy religijne takie jak:
religijne normy postgpowania, nauka Kosciota, Pismo Swigte, modlitwa, chrzest, spowiedz, Eucharystia,
Kosciot, religia, malzenstwo, niebo, czysciec, piekto, milos§¢ Boza, przebaczenie, sprawiedliwosc¢,
mitosierdzie, tolerancja i odpowiedzialnos¢ przed Bogiem. Badani oceniaja te wartosci i prawdy religijne
wedlug znaczenia, jakie maja dla nich w pigcio stopniowej skali: zupelnie niewazne, mato wazne, wazne,
bardzo wazne, jedno z najwazniejszych.

8 Kwestionariusz, Moje Zycie religijne w uktadzie Krystyny Ostrowskiej jest narzedziem pozwalajacym mierzy¢
zycie religijne (religijno$¢) poszczegoélnych ludzi i grup. Podzielony jest na trzy czgsci. Czg$¢ I bada sferg
przezy¢ emocjonalno-poznawczych. Czes¢ II dotyczy sfery dziatan i przekonan. Cze$¢ III odnosi si¢ do
wiedzy religijnej. Kwestionariusz dostarcza ogodlnej oceny zycia religijnego na podstawie ogoélnego wyniku,
ktory jest suma uzyskanych punktow w poszczegélnych czgsciach, oraz oceny w poszczegolnych sferach na
podstawie uzyskanych punktow w danej czesci. Maksymalna liczba mozliwych punktow w kazdej skali oraz
ogllna suma punktow przedstawia si¢ nastepujaca: skala I — 186 punktow, skala II 203 punkty + suma
punktow uzyskanych w pytaniach nr 36 i 40, skala II — 95 punktow, ogdlny wynik testu 484 punkty + suma
punktoéw za pytania 36 i 40. Kwestionariusz moze by¢ stosowany w badaniach indywidualnych i zbiorowych.
Moze by¢ wykorzystywana kazda czg$¢ oddzielnie lub jako catos¢. (por. K. Ostrowska, Wokot rozwoju
osobowosci i systemu wartosci, Warszawa 1998, s. 209-214).

9 Kwestionariusz wywiadu byl, skategoryzowany, jawny (przed rozpoczgciem wywiadu badani zostali
poinformowani o jego przedmiocie i celu), indywidualny przeprowadzony z kazdym wychowankiem
oddzielnie przez wychowawcow lub ksiezy prowadzacych lekcje religii w szkotach znajdujacych si¢ w
schroniskach dla nieletnich i zakladach poprawczych. Uzyskano bardzo cickawy materiat, ktory w analizie
wynikoéw badan stanowi¢ bedzie dopelnienie opracowan statystycznych.

Literatura

Bebas, S. (2015): Rola religii w procesie resocjalizacji. Wydawnictwo Edukacyjne Akapit, Torun.

Berger, P. (1974): Some Second Thoughts on Substantive Versus Functional Definitions of Religion. “Journal of
the Scientific Study of Religion”, 13, s. 125-133.

Boguszewski, R. (2006): Znaczenie religii w zyciu Polakéw. Wydawnictwo KUL, Lublin.

Bronk, A. (2001): Nauka o religii. W. H. Zimon (red.) Religia w Swiecie wspolczesnym. Zarys problematyki
religiologicznej. Wydawnictwo KUL, Lublin, s. 23-52.

Glasenapp, H. (1966): Religie niechrzescijanskie. Instytut Wydawniczy Pax, Warszawa.

Golan, Z. (2006): Pojecie religijnosci. W. S. Glaza (red.) Podstawowe zagadnienia psychologii religii.
Wydawnictwo WAM, Krakow, s. 71-79.

Jarosz, M. (2007): Asymetryczny wplyw rodzicow na religijno$¢ dzieci w okresie dorastania. W. J. Baniak, (red.)
Kosciot instytucjonalny a rodzina. Problem relacji i wiezi wzajemnych. Wydawnictwo UAM, Poznan, s. 210-
2016.

Jaworski, R. (1989): Psychologiczne korelaty religijnosci personalnej. Wydawnictwo KUL, Lublin.

Krol, J. (1999): Psychologiczne aspekty badania fenomenu religii. UO. Redakcja Wydawnictw Wydziatu
Teologicznego, Opole.

Luhmann, N. (1998): Funkcje religii. Wydawnictwo Nomos, Krakow.

Marianski, J. (1991): Religijnos¢ w procesie przemian. IW PAX, Warszawa.

Marianski, J. (1996): Socjologia religii. Wydawnictwo KUL, Lublin.

Marianski, J. (2004): Religijnos¢ spoteczenstwa polskiego w perspektywie europejskiej. Proba syntezy
socjologicznej. Wydawnictwo Nomos, Krakow.

Marianski, J. (2008): Emigracja z Kosciota. Religijnos¢ mitodziezy polskiej w warunkach zmian spotecznych.
Wydawnictwo KUL, Lublin.

Ostrowska, K. (1998): Wokot rozwoju osobowosci i systemu wartoSci. Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej MEN, Warszawa.

130



Pargament, K. I. (1997): The Psychology of Religion and Coping. Theory, Research, Practice. Guilford Press,
New York — London.

Pastuszka, J. (1964): Osobowos¢ a religijnos¢ cztowieka. Analiza psychologiczna. ,Roczniki Filozoficzne”, T.
12, z. 4, s. 5-16.

Pettet, J. (1994): Approaching spirituals problems in psychotherapy: A conceptual framework. “Journal of
psychotherapy practice and research”, 3, s. 237-245.

Piwowarski, W. (1996): Socjologia religii. Wydawnictwo KUL, Lublin.

Prezyna, W. (1981): Funkcje postawy religijnej w osobowosci cztowieka. Wydawnictwo KUL, Lublin.

Scott, J., Marshall, G. (2005): Oxford dictionary of sociology. Oxford University Press, New Y ork.

Stark, R., Bainbridge, W. S. (2007): Teoria religii. Wydawnictwo Nomos, Krakow.

Walesa, C. (2003): Wyjasnianie religijnosci cztowieka (analiza psychologiczna). W. P. Francuz, P. Oles, W.
Otrebski (red.), Studia z psychologii w KUL. T. 11, Wydawnictwo KUL, Lublin, s. 21-38.

Yinger, J. M. (1970): The Scientific Study of Religion. Macmillan, London.

Zargba, S. H. (2007): Postawy wobec wiary religijnej i postrzeganie duchowienstwa. W. W. Zdaniewicz, S. H.
Zargba, T. Zembrzuski, (red.), Religijnos¢ mieszkarcow Warszawy. PWN, Warszawa, s. 34-40.

Religijnos¢ wychowankoéw placéwek resocjalizacyjnych dla nieletnich

Artykul analizuje religijnosci i praktyk religijnych wychowankow zakladow
resocjalizacyjnych dla nieletnich. Artykul zawiera wprowadzenie, zalozenia
metodologiczne oraz charakterystyke poziomu religijnosci wychowankéw placowek
resocjalizacyjnych dla nieletnich. Celem artykulu jest zdobycie wiedzy na temat
religijnosci 1 stosunku do praktyk religijnych wychowankow schronisk dla nieletnich i
zakladow poprawczych oraz wypracowanie wnioskow, ktore postuza do opracowania
programow profilaktycznych 1 resocjalizacyjnych odwotujacych si¢ do religii
skierowanych do wychowankow schronisk dla nieletnich i zaktadow poprawczych.

Stowa kluczowe: religijno$¢, resocjalizacja, wychowanie

Religiosity pupils rehabilitation centers for minors

The article analyzes the religiosity and religious practices of juveniles of social
rehabilitation centers for minors. The article contains an introduction, methodological
assumptions and characteristics of the level of religiosity of juvenile resident education
institutions. The aim of the article is to acquire knowledge about religiousness and
attitudes towards religious practices of juvenile shelters and correctional centers, and to
develop conclusions that will be used to develop prevention and resocialization programs
referring to religions directed to juvenile shelters and correctional centers.

Key words: religion, rehabilitation, education
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STUDIA I OPINIE

Ruch Pedagogiczny nr 3/2017

Marian Surdacki
Katolicki Uniwersytet Lubelski

ROLA HISTORII W KSZTALCENIU PEDAGOGA

Wraz z wejSciem w trzecie milenium, zwlaszcza w ostatnim dziesigcioleciu,
obserwujemy niepokojacy proces eliminowania, a przynajmniej drastycznego
ograniczania godzin historii w programie studiow pedagogicznych. Dotyczy to wszystkich
polskich osrodkéw uniwersyteckich, rowniez Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.
W porownaniu do czaséw przetomu XX i XXI wieku liczba godzin roéznego typu zajeé
historycznych w programie edukacji pedagogicznej na naszej uczelni, biorac pod uwage
tylko wyktady i ¢wiczenia zmniejszyla si¢ 300 do 90 godz. Od paru lat studenci nie maja
w ofercie ksztatcenia w ogole wykladu z historii wychowania.

Taka sytuacja to nie tylko wynik decyzji poszczegdlnych instytutow
pedagogicznych, lecz poklosie prowadzonej przez ostatnie lata polityki panstwowej
redukujacej i spychajacej histori¢ na margines na kazdym szczeblu edukacji. Znajomos¢
historii stata si¢ niepotrzebna, niepraktyczna, niemodna a nawet wroga. Podobnie jak
tozsamos$¢ narodowa, patriotyzm, rodzina i Kosciot. Takie podejscie niesie skojarzenia
z polityka zaborow, czy w XX wieku obu okupantéw, najpierw niemieckiego potem
sowieckiego. Dla nich wszystkich, w walce z polskos$cia i dazeniem do unicestwienia lub
podporzadkowania sobie naszego narodu, glownym narzedziem byta walka z historia,
prowadzaca do wykorzenienia tozsamosci narodowe;.

Nalezy pamigta¢, ze podstawa tworzenia wielu zakladéw 1 instytutow
pedagogicznych byta historia i historycy wychowania. W KUL-u nalezy przywotac¢
nazwiska Zygmunta Kukulskiego, p6zniej Jana Dobrzanskiego, a przy reaktywacji sekcji
pedagogiki w 1981 roku - Stanistawa Litaka.

Dostosowywanie si¢ do odgdérnych, rzekomo uniwersalnych i nowoczesnych
trendow programowych, budzi niepokdj i rozczarowanie — dotyczy to zwlaszcza
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, ktory w czasach PRL-u byt w Polsce oazg wolnej
mys$li 1 tym samym umozliwiat zglebianie prawdziwej historii, jakiej nie mozna bylo
pozna¢ w innych srodowiskach akademickich. Nowe prady i koncepcje zmierzaja do
formowania cztowieka o poprawnej europejskiej $wiadomosci, nowoczesnego
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Europejczyka, nie znajacego jednak wlasnej tozsamosci i kultury, swojej historii,
a najlepiej jeszcze wstydzacego si¢ jej. Mozna powiedzie¢, ze starano si¢ ,,wyhodowac”
pokolenie ludzi z poczuciem kompleksu na temat historii swego narodu. Jest paradoksem
i ironig losu, iz w wolnej Polsce zainteresowanie organdéw panstwowych edukacja
historyczng mtodego pokolenia bylo ostatnio zdecydowanie mniejsze niz w polwiecznej
epoce ograniczonej autonomii kraju, abstrahujac od tego jak wtedy historii nauczano.
Okazalo si¢, ze ahistoryczna polityka panstwa polskiego catkowicie zbankrutowala,
doprowadzajac do dramatycznego spadku zainteresowan miodego pokolenia (uczniow
i studentow) przeszloscia swojego narodu i jednoczesnie gleboki kryzys studiow
historycznych. Forsowane systematycznie na sit¢ opinie, ze im mniej historii, tym lepiej
1 patrzenie na rzeczywisto$¢ wylacznie perspektywa przysztosci, doprowadzito do
uformowania pokolenia mlodziezy wyzutej ze $wiadomosci i myslenia historycznego,
pozbawionej zdrowego krytycyzmu i umiejgtnosci analizowania terazniejszosci przez
pryzmat doswiadczen i obserwacji przesztosci.

Wiedza 1 pamig¢¢ historyczna to podstawa krytycznego mys$lenia, warunek
zrozumienia i wlasciwego interpretowania obecnych zjawisk i proces6w politycznych,
spotecznych, religijnych. Jest kluczem do naszej $wiadomosci, fobii i stereotypow.
Ogodlnie panujagce wsréd Polakéw obawy i nieufno$¢ do Rosji jako panstwa, mogg by¢
wyttlumaczalne i uswiadomione tylko poprzez pryzmat jej dotychczasowej agresywnej
polityki w stosunku do panstwa polskiego, a mianowicie poprzez rozbiory, ttumienie
powstan narodowych, rusyfikacjg, zsytki na Sybir, gehenn¢ naszych rodakow
w sowieckich tagrach, Katyn, eksterminacj¢ patriotycznego podziemia po drugiej wojny
$wiatowej czy wreszcie narzucenie wrogiego Polsce systemu politycznego i zniewolenie
spoleczenstwa w czasach PRL-u. To samo, cho¢ w mniejszym stopniu, dotyczy
wyobrazenia i myslenia o Niemczech, ktore kojarza si¢ z ekspansja krzyzacka,
rozbiorami, germanizacja, eksterminacja i obozami koncentracyjnymi. Dzisiejsze relacje
niemiecko — rosyjskie i ciche dogadywanie si¢ mi¢dzy tymi panstwami, np. w strategii
gazowo-naftowej, z pominigciem Polski, przypomina bolesng histori¢ z ostatnich trzystu
lat, gdy zawieraly one sojusze, by ingerowa¢ w jej wewngtrzne sprawy, czy catkowicie ja
anektowa¢ 1 unicestwi¢. Warto przypomnie¢ ingerencje sasiadow w XVIII wieku
w polityke naszego panstwa pod pozorem obrony praw innowiercow, czy uktad
Ribbentrop — Mototow z 1939 roku. A z czego wynika organiczna przyjazn i sympatia
spoteczenstwa polskiego do Wegrdéw, wyrazajaca si¢ w powiedzeniu Polak Wegier dwa
bratanki i do szabli i do szklanki. Z dwustronnych, pozytywnych do$wiadczen
historycznych, z powiazan dynastycznych, wspierania si¢ w polityce miedzynarodowej,
wspolnej walki o wolnos$¢, solidarnos$ci w chwilach niedoli. Napie¢ i wojen na Batkanach,
przyczyn wybuchu pierwsze] wojny $wiatowej czy rozpadu Jugostawii i zwigzanych
z tym wojen bratobodjczych, nie zrozumiemy bez znajomosci historycznych uwarunkowan
tego regionu, a zwlaszcza specyfiki etnicznej i religijnej. To tylko pare przyktadow, ktore
uswiadamiaja, jak analiza przesztosci przydatna jest w zrozumieniu zawitych meandréw
wspoélczesne] rzeczywistosci, wyciaganiu wnioskOw na przyszto§¢, zachowaniu
ostroznosci, zwlaszcza w prowadzeniu polityki zagranicznej. Obywatel, w pierwszym
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rzgdzie polityk, posel, senator, nie posiadajacy chocby powierzchownej $wiadomosci
historycznej, nie moze prowadzi¢ logicznej dyskusji, dokonywa¢ wiasciwych analiz
o aktualnej sytuacji w $wiecie czy kraju. Czlowiek historycznie uksztaltowany, wiedzacy,
co wydarzyto si¢ w przesztosci, bgdzie zadawal pytanie, dlaczego tak si¢ stato.
Odpowiedz na to pytanie pozwala nie tylko poznawa¢ $wiat, ale przede wszystkim go
rozumie¢ (Miinnich, 2016, s. 7).

Co takiego wigc daje historia czlowiekowi, zwlaszcza pedagogowi, niezaleznie od
warto$ci duchowych, tozsamo$ciowych czy patriotycznych?. Na pytanie to w sposob
fundamentalny odpowiada starozytna maksyma: Historia magistra vita est. Wynika z niej,
ze to historia jest najlepszym nauczycielem, daje do§wiadczenia i madros¢, uczy nas, jak
nie popetnia¢ btedéw w przysztosci. A przeciez nauczyciel uczy nas zycia, wlasciwego
postgpowania, tak jak historia i minione, przezyte do§wiadczenia.

W potocznym rozumieniu historia to wszystko, co juz mingto, czego nie ma. Moze
wigc nie warto poswigcac czas temu, co juz nie istnieje? Otéz warto, bo skoro to co juz
bylo, jest wazne dla terazniejszosci, to rozumiejac przesztos§¢, potrafimy lepiej zrozumiec
i analizowaé terazniejszo$¢. Historia, z ktorej wyptywa wiedza o terazniejszosci, jest
zatem przewodnikiem prowadzacym nas z przeszitosci do przyszlosci, ktorg dzigki temu
mozemy latwiej przewidywac i wptywac na przyszty bieg zdarzen (por. Bloch, 1960).

Obserwujac rozwdj cywilizacji i réznych procesow kulturowych w dlugiej
perspektywie czasowej, nie trudno zauwazy¢, ze przebiegaja one w formie sinusoidalne;.
Wykazuja pewna powtarzalno$¢, tak jak moda. Po chwilach popularnosci staje si¢
przezyta, zapomniana i odsylana do ,lamusa”, lecz za jaki§ czas ponownie powraca
i dominuje jako ,,moda retro”. Panujace przed kilkunastu czy kilku wiekami style:
klasyczny i gotycki — uznawane wtedy jako awangardowe - poOzniej zapomniane
powracaty w neoklasycyzmie czy neogotyku, by w kolejnych dziesigcioleciach znowu
ustagpi¢ miejsce innym, takze dzisiejszym trendom architektonicznym. Znajac przeszios¢
1 posiadajac wiedzg¢ historyczna nie mozna wykluczy¢, ze kiedy$ ponownie zachwyca si¢
nimi przyszte pokolenia, tak jak kultura czy mysla pedagogiczna zachwycali si¢ ludzie
Renesansu (Odrodzenia).

Nie wszystko wiec co wspolczesne i najnowsze jest obiektywnie najlepsze i trwate,
gdyz w kazdej chwili moze by¢ zastapione nowym, zaleznie od mody i zmieniajacych si¢
gustow oraz nastrojow spotecznych i politycznych. To ,,nowe” nie koniecznie musi by¢
oryginalne, moze to by¢ nowe restytuowane z minionych epok. Dazenie do poprawy
dzisiejszych standardow w tej dziedzinie nie powinno polega¢ na szukaniu na sit¢ nowych
rozwigzan. Bylby to bowiem post¢p sztuczny i niebezpieczny, sprzeniewierzajacy si¢
tradycjom oraz tozsamos$ci kulturowej, religijnej, narodowej czy etnicznej catej Europy,
badz poszczegoélnych narodow (Polski). Powyzsze uwagi dotycza w ogromnym stopniu
rowniez dzisiejszego wychowania i mysli pedagogicznej, ktora daje gotowe, ciagle
aktualne wzorce. Czy w obecnych czasach stracity na aktualnosci kompleksowe poglady
pedagogiczne Jana Ludwika Vivesa, ktory juz w XVI wieku glosil postulat potrzeby
szkoty w kazdej gminie, wskazywal jej optymalng lokalizacje, kreslit sylwetke idealnego
nauczyciela i mowit, jakie powinny by¢ relacje miedzy nauczycielem a uczniem.
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Indywidualne i psychologiczne podejscie do ucznia czy konieczno§é zwotywania
konferencji nauczycielskich w celu omawiania poszczegdlnych uczniéw, to mysli
1 postulaty, ktorych nie powstydzilby si¢ kazdy dzisiejszy organizator edukacji.

Zgodnie z maksymami historia jest nauczycielkq zycia oraz nie nalezy wywazac
otwartych drzwi, wiedza historyczna moze wskaza¢ wypracowane juz wczesniej wzorce
i modele postgpowania z ludzmi potrzebujagcymi pomocy. Po dostosowaniu do realiow
dzisiejszych czasow i odpowiedniej modyfikacji, wiele dawnych rozwigzan mozna by
z powodzeniem zastosowa¢ w czasach wspotczesnych. Dlatego tak wazne jest szczeg6lnie
dla pedagogow, wychowawcow, nauczycieli i opiekundw poznanie wszystkich systemow
pedagogicznych i wybranie z nich co najlepsze, dostrzezenie starych madrosci i maksym,
ktore dzi§ wydaja si¢ tylko pozornie archaiczne.

Dobre wzorce mozemy czerpa¢ nawet z wychowania spartanskiego (np. szacunek
do ludzi starych, patriotyzm, lakoniczno§¢ wypowiedzi) czy z tzw. ,.ciemnego
sredniowiecza”. To ostatnie okreSlenie upodobali sobie ostatnio niektoérzy politycy,
publicysci, szczegoblnie ,,o§wiecone” i postepowe kobiety, walczace o prawa humanitarne.
W ignoranckich 1 bezrefleksyjnych wypowiedziach, wynikajagcych z brakow
podstawowej wiedzy o przesztosci, szermuja tym pojeciem w celu zdyskredytowania
roznych rozwiagzan czy ustaw legislacyjnych, z ktorymi si¢ nie zgadzaja. Tymczasem w
sredniowieczu, obejmujacym tysiac lat europejskiej cywilizacji, skuteczny system opieki
nad dzieémi porzuconymi wypracowali i rozpowszechnili duchacy, a wspdtczesni
organizatorzy opieki spotecznej dtugo nie mogli rozwiaza¢ tego problemu, az w koncu
wprowadzili ,,nowatorskie” kotyski, t6zeczka czy okna zycia, w ktérych mozna dyskretnie
zostawia¢ niechciane dzieci. Jeszcze niespetna 20 lat temu historyk Gabriele De Rosa,
pisat, ze w Niemczech znowu zaczely si¢ pojawiaé w ramach tzw. “projektu Mojzesza“
inkubatory dla niechcianych dzieci, nawiazujace do praktykowanych w szpitalach
kanonikéw $§w. Ducha bebnow. Apelowal jednoczesnie, by podobne rozwigzania
wprowadzac¢ 1 w innych panstwach (De Rosa, 2002, s. 8). W Polsce wprowadzono je w
zycie dopiero okoto dziesi¢¢ lat temu, i to zapewne bez $wiadomosci, iz podobne
wypracowano juz przed o$mioma wiekami

To w ,,zacofanym i ciemnym $redniowieczu” oraz w mitosierdziu gtoszonym przez
judaizm i chrystianizm. tkwia korzenie szpitalnictwa i1 dobroczynnosci polskiej
i europejskiej - dzisiejszej opieki spotecznej. Wobec braku zainteresowania tym
problemem ze strony panstwa, w praktyce mocno krytykowany dzi§ - Koscidt,
odpowiadajac na zawsze wystgpujace potrzeby opiekuncze, niemal az do drugiej potowy
XVIII wieku catkowicie zastepowal panstwo w tej kwestii. Sredniowiecze stworzyto
réwniez system roznego typu szkolnictwa, prowadzonego az do O$wiecenia, podobnie jak
dzialalno$¢ charytatywna, przez §rodowiska ko$cielne (szkoty klasztorne, kolegiackie
parafialne, zakonne, takze uniwersytety).

Czyz wigc nie lepsze 1 bardziej przyjazne zyciu ludzkiemu byty niektore
rozwigzania $redniowieczne, kontynuowane réwniez w czasach nowozytnych? Gesta,
rozsiana po Europie i Polsce, sie¢ kosScielnych szpitali-przytutkéw gwarantowata ludziom
starym, biednym 1 kalekim (pauperes Christi) spokojne dozywocie. A jakie perspektywy
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roztacza przed tg kategoria o0sob, nieuzytecznych juz dla spoteczenstwa, nowa
zdechrystianizowana, ,,neopoganska” cywilizacja? Zapewne prawo do eutanazji, poki co
jeszcze w wigkszosci dobrowolnej, cho¢ coraz czgsciej przeprowadzanej bez wiedzy
zainteresowanych. Czyzby wspoétczesny $§wiat, w imi¢ gornolotnych idei, ,,humanizmu”
i tolerancji, chciat nasladowac¢ poganska Sparte, w ktorej kalekie dzieci usmiercano zaraz
po urodzeniu; czy chee powrdcei¢ do rzymskiego zwyczaju porzucania chromych, starych
i nieproduktywnych niewolnikow i poddanych na wyspg Tiberina, czyniac z niej
»~smietnik odpadow ludzkich” — scarico di rofiutti umani (Pazzini, 1958, s. 21). Czy moze
chciatlby nawigzywac¢ do praktyk nazistowskich Niemiec unicestwiania dzieci kalekich
i selekcjonowania ludzi z uwagi na ich przydatnos$c¢ i ras¢? Ostatnio mozna byto zobaczy¢
jak niektore kobiety wykrzykiwaty w telewizji, ze nie mozna rodzi¢ ,,potworow”, jakimi
sa dzieci z Zespotem Downa. A przeciez, w przeciwienstwie do czasow dzisiejszych,
sredniowieczna Europg sta¢ bylo na zbudowanie kilkuset sierocincow dla dzieci
niechcianych i porzuconych z powodu utomnosci i kalectwa (Pazzini, 1958, s. 104-106).

Wspotczesnosé i rozwdj techniczno-naukowy, w ktorym zyjemy, nie upowaznia by
sadzi¢, iz jesteSmy przez to lepsi od poprzednich generacji. W uludzie pozornego
szczescia 1 dobrobytu stajemy si¢ bardziej bezwzgledni i1 egoistyczni, w swym
racjonalizmie oraz bezkrytycznym postgpie i walce z konserwatyzmem przesztosci,
niebezpiecznie ewoluujemy w kierunku cywilizacji $mierci, gdy chodzi o stosunek do
najstabszych i najbardziej bezbronnych. Tylko znajomo$¢ dawnych procesow i zjawisk
historycznych pomoze nam wybra¢ 1 przyja¢ to, co najlepsze z przesztosci
1 terazniejszos$ci, a nastgpnie dokona¢ swego rodzaju syntezy uniwersalnych wartosci
i rozwigzan shuzacych ludzkiemu rodzajowi.

»Narod bez znajomosci przesztosci (historii) nie ma przysztosci” i nie jest godzien,
to motto, ktore roznymi stowami wyrazali i ciagle wyrazaja wielcy i madrzy ludzie tego
$wiata, migdzy innymi prymas tysigclecia kardynat Stefan Wyszynski i Jan Pawet II1. Owa
maksyme mozna tez odnie$¢ do wymiaru regionalnego, indywidualnego, prywatnego, do
kazdego czlowieka. Chcialbym si¢ tez nim poshuzy¢ przy formutowaniu refleks;ji
nawigzujacych do tytutu mojego artykutu. Pot¢zne panstwa i dojrzate narody w sposéb
szczegolny dbaja o swa przesztos¢, historyczne sukcesy i1 osiagnigcia, ktore powoduja ich
dume, daja poczucie pewnosci i impuls do dalszego rozwoju. W Polsce natomiast
znajomos¢ historii, zwlaszcza tej martyrologicznej, przywigzanie do wtasnej tradycji
1 kultury stato si¢, co najmniej niemodne.

Zatroskanie o histori¢ swego narodu czy tez duzej ojczyzny wynika najczesciej
zZ potrzeby poznania przesztoSci swojej malej ojczyzny, regionu, miasteczka, wsi,
w ktorych urodzilisSmy si¢, czy w ktorej zamieszkujemy. Wynika nade wszystko
Z poszanowania i znajomosci dziejow wilasnej rodziny czy rodu. Nie sposob jest kochac
czego$ ,,wielkiego”, nie szanujac i nie mitujac swego rodzinnego gniazda. To samo jest
z patriotyzmem, ktory zanim przetozy i si¢ na caly kraj, nardd czy panstwo, musi rodzi¢
si¢ w odniesieniu do rodzimej miejscowosci czy ziemi. Dlatego tak wielkie znaczenie
w wychowaniu czltowieka odgrywa regionalizm i zainteresowania regionalistyczne,
nieroztacznie zwigzany ze swym miejscem urodzenia. Posiada on wymiar pedagogiczny
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i to nie tylko dla samych regionalistow, ale dla lokalnego spoteczenstwa. Czlonkowie
towarzystw regionalnych, ktérych na Lubelszczyznie jest okoto stu, to przede wszystkim
nauczyciele, ktorzy swoja pasja i wiedza oddziatuja na ucznidow i zarazajg ich glebokim
uczuciem mitosci do malej ojczyzny, to najlepsi pedagodzy i wychowawcy propagujacy
wlasng kulture i histori¢ (jestem od kilkunastu lat wiceprezesem Towarzystwa Ziemi
Urzedowskiej i redaktorem wydawanego przez nie ,,Glosu Ziemi Urzgdowskiej”).

Patriotyzm 1 wynikajace z niego wartosci mozna ksztaltowaé, zwlaszcza
w mlodych ludziach, wylacznie na bazie $wiadomos$ci historycznej. Musimy bowiem
wiedzie¢ za co i za jakie osiagnigcia swoja ojczyzng cenimy i dlaczego sktonni bylibySmy
si¢ dla niej poswigci¢, tacznie z ofiarg krwi i zycia. Patriotyzmu najlepiej uczy historia,
heroiczne przyktady bohateréw narodowych. Patriotyzm nie wyniesiony z do$wiadczen
historycznych, bedzie wulotny 1 powierzchowny, moze przyja¢é zabarwienie
nacjonalistyczne.

Jak wazna jest historia w ksztaltowaniu formacji cztowieka, szczegdlnie pedagoga,
swiadczy fakt, ze wybitni ludzie polskiej kultury i sztuki byli znawcami narodowej
przesztosci. Byta ona glownym motywem ich tworczosci artystycznej, ktora ksztattowata
$wiadomo$¢ narodowa w czasie zabordw, przyczyniajac si¢ do podtrzymywania polskosci
i nadziei na wskrzeszenie ojczyzny. Opisywane czy malowane przez nich sceny i fakty
z przeszlosci naszego narodu stuzyty pokrzepieniu serc, posiadaty walor edukacyjny. Nie
uzywajac oreza zbrojnego, przyczynili si¢ do wskrzeszenia Rzeczypospolitej. Piotr Skarga
- profeta przysztosci Polski, wieszczowie Adam Mickiewicz, Henryk Sienkiewicz, czy
»malarz historii” Jan Matejko, obok merytorycznych osiggni¢¢ w swych dziedzinach, byli
przede wszystkim wychowawcami i nauczycielami narodu polskiego, tak jak Erazm
z Roterdamu - wychowawca Europy

Historia, zwlaszcza narodowa, jest nauka uniwersalng, powszechna, wrecz misyjna
bez wzgledu na rodzaj szkot, studiow i wykonywanego zawodu. Niezaleznie od zdolnosci
1 zainteresowan jej podstawy powinni pozna¢ bez wyjatku wszyscy, by by¢ swiadomymi
i dobrymi obywatelami swego panstwa, odpornymi na manipulacje i wptywy blednych,
niebezpiecznych ideologii. Podobnie jak ludzie wierzacy, nie checac straci¢ wiary i nie
ulega¢ pokusie innych religii czy wyznan (np. w okresie reformacji) musza zna¢ swoj
katechizm, tak prawdziwy Polak, nie moze nim by¢ tylko poprzez fakt urodzenia w swym
kraju, lecz swoja polsko$¢ powinien identyfikowac si¢ z tradycja i kulturg narodowa.

Histori¢ zobowigzany jest zna¢ przede wszystkim pedagog. Jako nauczyciel,
wychowawca 1 opiekun, pracujacy najczesciej z dzie¢mi i mlodymi ludzmi, posiada
w swoich rekach swoiste narzgdzie umozliwiajace formowanie charakteréw, osobowosci
oraz $wiatopogladu. Sprawuje w stosunku do swoich podopiecznych ,rzad dusz’.
To z tego wzgledu wiadze komunistyczne zamknety w 1956 roku pedagogike na
Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, w obawie, zeby jej absolwenci nie oddziatywali
swa katolicko-patriotyczng formacja na dzieci i mlodziez, ktéra wiladze staraly sie
wychowywa¢ w duchu ateizmu 1 historii klasowej. Pedagogika okazala si¢ wtedy bardziej
niebezpieczna niz ,kulowska” historia, po skonczeniu ktorej w zasadzie nikt nie miat
szans naucza¢ wtedy w szkole.
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Pedagog nie moze sobie pozwoli¢ na ignorancj¢ historyczng. Podstaw historii
moze nie zna¢ psycholog czy lekarz, zajmujacy si¢ leczeniem. Réwniez inzynierom czy
chemikom nie jest ona niezbgdna do wykonywania wyuczonej profesji, natomiast
pedagog wystepujacy w roli wychowawcy, pozbawiony wiedzy o przesztosci, bedzie
bardzo ubogi i ograniczony w swym oddzialywaniu na podopiecznych. Warto przytoczy¢
kolejne stwierdzenie: nie samym chlebem cztowiek Zyje. Zgodnie z nim historia, literatura,
sztuka, malarstwo, teatr dla wielu z nas zaspokaja wazne potrzeby intelektualne, stajac si¢
ucztg duchows. Trudno sobie wyobrazi¢ pedagoga pracujacego w przedszkolu lub
swietlicy szkolnej, ktory nie odpowiedzialby dzieciom na spontaniczne i zaskakujace
nieraz pytania dotyczace podstawowych poje¢, faktow czy postaci. Niekiedy takie pytania
pojawiaja przy okazji wycieczek, $piewania hymnu polskiego, piesni patriotycznych (np.
Czerwone maki na Monte Cassino). Marny to pedagog, ktéry nie jest w stanie
opowiedzie¢c matym wychowankom o drugiej wojnie $wiatowej, okresie niewoli,
powstaniach narodowych, czy tez nie potrafi chocby ogdlnie wyjasni¢ kim byli: Jozef
Pitsudski, Mikotaj Kopernik, Tadeusz Kosciuszko, Bolestaw Chrobry, Wtadystaw
Jagietto. Ciekawe jest, ilu dzi$ studentéw pedagogiki zna wiersz Kto ty jestes, Polak maty,
do niedawna credo wychowawczo-patriotyczne, ktorego dzieci uczyly si¢ od swoich
matek i ojcOw niemal razem z pacierzem. Znajomos¢ bajek, wierszy, piosenek i piesni
patriotycznych, choéby z okresu legiondéw polskich i drugiej wojny s$wiatowe;j,
przesigknigtych ogromna doza smutku, tesknoty, ale tez radosci, dumy i nadziei — symboli
tozsamosci 1 kultury narodowej, to obowiazek nie tylko pedagogow, ale wszystkich
Polakow (np.: O mdj rozmarynie, Przybyli ulani, Pierwsza brygada, Rozszumialy sig
wierzby placzgce 1 wiele innych). Wszyscy bowiem jesteSmy pedagogami, przede
wszystkim dla swoich dzieci i mtodego pokolenia.

Rugowanie historii w szkotach i na studiach pedagogicznych przyniosto trudne do
odrobienia straty w $wiadomosci 1 formacji mtodych ludzi. W przypadku pedagogiki
mozna mowi¢ w ostatnich latach o ,,pokoleniu straconym”, niezdolnym do myslenia
historycznego i podejmowania warto$ciowych tematow badawczych. Skutkiem tego jest
drastyczne obnizenie poziomu prac magisterskich i doktorskich.

Studentom brak jest podstawowych elementow wiedzy z zakresu mysli
pedagogicznej, nie mowigc o tym, ze wickszo$¢ nie potrafi wymieni¢ wiecej niz jednego
powstania narodowego, czy dynastii krolow polskich, nie zna kolejnosci epok
historycznych. Obecnie na trzecim roku studiéw mnoéstwo studiujacych nie shyszato
o takich wielu postaciach, jak Kwintylian, Vives, Komenski, Erazm z Roterdamu a nawet
Russeau. Jak wigc i jakie madro$ci oraz wzorce moga czerpa¢ z przesztosci w swojej
pracy wychowawczej i opiekunczej?

Nastgpit tez ogélny spadek poziomu wiedzy i zasobu slownictwa majacego
zwiazek z historig. Niepokojaca jest nieznajomos¢ poje¢ i ich genezy: takich jak np. zycie
spartanskie, lakoniczno$¢, praca czy cierpliwo$¢ benedyktynska, postawa rycerska.
Wylacznie negatywne skojarzenia budza pojecia Sredniowiecze czy czltowiek
sredniowieczny (jako ghupi, ciemny i zacofany). Zdarzaja si¢ sytuacje, ze przyszli adepci
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pedagogiki nie potrafia w ogéle umiejscowi¢ tego okresu w chronologii, nie mowiac juz
o okresleniu dlugosci jego trwania.

Generalnie poziom edukacji historycznej, a zarazem znajomos$ci historii
wychowania jest obecnie bardzo zty, najnizszy w dziejach pedagogiki istniejacej od
prawie stu lat na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim. T3 smutng konstatacj¢ wyrazam
jako praktyk i1 nauczyciel akademicki, prowadzacy rozne zajgcia historyczne ze
studentami pedagogiki przez cztery ostatnie dekady: doktadnie od 35 lat. Jest to zjawisko
powszechne i dotyczy wszystkich osrodkéw uniwersyteckich. Co najdziwniejsze nie
wynika z jaki$ zaniedban czy uchybien, lecz §wiadomej polityki panstwa, respektowane;j
pdzniej w poszczegodlnych instytutach pedagogicznych, réwniez na KUL-u.

Deprecjonowanie historii narodowej w przekonaniu, ze jestesmy przede wszystkim
obywatelami Europy, doprowadzito do tego, ze mtodzi ludzie, w tym pedagodzy, nie
znaja zaroéwno historii Europy, jak i1 dziejow Polski

Ostatnie miesigce daja jednak pewng nadziej¢, ze sytuacja w tym zakresie zmieni
si¢ na lepsze. Chodzi o wdrazang przez panstwo nowa polityke historycznag, ktora przez
ostatnie kilkanascie miesigcy skutecznie zmienia patriotyczng $wiadomo$¢ miodych ludzi,
wyrabiajac w nich szacunek i uznanie do zapomnianych bohateréw. Rok 2016 byt czasem
czczenia i przywracania pamigci Zomierzom Nieztomnym, Zotnierzom Wykletym,
z pogarda i nienawiscig traktowanych przez 45 lat w okresie PRL-u (,,zaplute karty
reakcji”). Przez 25 lat nie chciata si¢ o nich upomnie¢ niezalezna i demokratyczna Polska.
Teraz przyszedt czas ich rehabilitacji, przyznawania im naleznego miejsca w historii,
w ktorej dotad czesto eksponowani byli, ci ktorzy zolierzy tych przesladowali. Dzi$
wida¢ juz wyrazne symptomy wychodzenia spoteczefnstwa z marazmu historycznego,
przestajemy wstydzi¢ si¢ manifestowania patriotyzmu i przywigzania do emblematow
i godta narodowego. Wyraznie zwigksza si¢ liczba osob eksponujacych w swych domach
flage narodowa (Dzien Flagi), a obchody $wiat i rocznic narodowych i organizowane na t¢
okoliczno$¢ akademie 1 manifestacje przyciagaja coraz wigcej zainteresowanych.
Szczegolnie na wsiach i w matych miasteczkach pojawil si¢ pigkny zwyczaj grupowego
$piewania pie$ni  patriotycznych: w plenerze (na placach, rynkach) czy
w pomieszczeniach szkolnych i domach kultury (wieczornice patriotyczne). Sam ostatnio
czesto w takich spotkaniach uczestniczylem, moge wigc powiedzie¢, ze stanowia
doskonala, wrecz idealna lekcje patriotyzmu i kultywowania tradycji historycznych. Ich
inicjatorami i organizatorami byli nauczyciele, dyrektorzy szkol, ,,prawdziwi pedagodzy”,
ktorzy zdazyli si¢ jeszcze nauczy¢ historii. Nalezy uczyni¢ wszystko, by te zwyczaje
zaszczepi¢ mtodym pedagogom i zarazi¢ ich atmosfera odnowy $wiadomos$ci narodowej
polskiego spoteczenstwa.

Te optymistyczne refleksje, wzbudzajg nadziej¢, ze historia ponownie znajdzie
nalezne jej miejsce w szkotach podstawowych i sérednich oraz ze nauka ta ponownie
stanowi¢ bedzie, tak jak dawniej, podstawowy kanon w programach studiow
pedagogicznych. Taka pozycj¢ posiada historia wychowania i mysli pedagogicznej, np.
w uniwersytetach wiloskich, o czy przekonatem si¢ przebywajac tam czgsto na wyktadach
w ramach programu Erasmus. Waznos$¢ historii i potrzeb¢ zwigkszenia wymiaru jej
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godzin na kierunku pedagogiki podkreslili, podczas odbywajacej si¢ w 2016 roku na
KUL-u konferencji, m.in. prof. Bogustaw Sliwerski, prof. Wiadystawa Szulakiewicz,
prof. Jerzy Nikitorowicz.
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Rola historii w ksztalceniu pedagoga

Od ponad dziesigciu lat obserwujemy proces ograniczania godzin historii
w programie studiow pedagogicznych, ale takze na kazdym szczeblu edukacji. Taka
polityka wyrzadzita wielkie straty w $wiadomosci ludzi. doprowadzajac do spadku
zainteresowan przesztoscia swojego narodu i1 uformowania pokolenia mtodziezy
i pedagogow pozbawionych krytycyzmu i umiej¢tnosci analizowania terazniejszosci przez
pryzmat doswiadczen z przeszlosci. A przeciez historia jest najlepsza ,nauczycielka
zycia”, daje doswiadczenia i madro$¢, uczy jak nie popelia¢ btedow w przysztosci.
Wiedza historyczna wskazuje wypracowane wzorce i modele postgpowania, ktore przy
dostosowaniu do aktualnych realiéw, mozna i dzisiaj zastosowac.

Histori¢ zobowigzany jest zna¢ przede wszystkim pedagog. Jako nauczyciel,
wychowawca i opiekun, posiada w swoich rgkach swoiste narz¢dzie umozliwiajace
formowanie charakterow, osobowosci oraz §wiatopogladu. Sprawuje on w stosunku do
swoich podopiecznych ,rzad dusz”.

Stewa kluczowe: historia, swiadomos$¢, wzorce, przeszios¢, pedagog
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The role of history in the teacher education

For over ten years we have observed the process of limiting the number of
hours devoted to history in the curriculum of pedagogical studies, but also at each level of
education. This policy has caused great losses in people's awareness, leading to a decline
of interest in the past of one’s own nation and the formation of a generation of youth and
educators who show no criticism or ability to analyze the present through the prism of the
past experience. However, history is the best ,,teacher of life’’, it gives you experience
and wisdom, it teaches how not to make mistakes in the future. Historical knowledge
indicates patterns and models of conduct that, after being adjusted to the current reality,
can be used today. An educator, above all, has to know history. As a teacher, tutor and
guardian, they have a tool to shape characters, personality and view of the world. They
rule their pupils’ hears and minds.

Keywords: history, awareness, pattern, past, pedagogue
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MEDIA GLOBALNE I LOKALNE WOBEC MOZLIWOSCI
I OGRANICZEN EDUKACYJNYCH

Czlowiek funkcjonuje w dwoch przestrzeniach: lokalnej i globalnej. Tej pierwszej
uczy si¢ juz jako mate dziecko na podstawie obserwacji, nasladownictwa. Uczestniczy
w tradycjach rodzinnych, funkcjonowaniu grup rowiesniczych, wzrasta w okreslonej
kulturze i w naturalny sposob przyjmuje ja jako wtasna, identyfikuje si¢ z nig. W kulture
globalng rowniez wchodzi stopniowo cho¢ z wicksza $§wiadomoscig, poniewaz rozwoj
psychospoteczny nieustannie postgpuje. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze pelne
uczestnictwo w kulturze globalnej i lokalnej polega na $wiadomos$ci uczestniczenia
w tych dwoch obszarach. Che¢é poznawania tych obszarow w aspektach pozytywnych,
i negatywnych, czerpania z nich, wilaczania si¢ w nurt zycia spotecznego w skali makro
i mikro, uwydatnia otwarto$¢ na otaczajaca nas rzeczywistosc.

Przestrzen lokalna naznaczona jest emocjonalnosciag, wigzami personalnymi,
sasiedzkimi. Sam teren jest znany z miejsc, w ktorych znajduja si¢ réznego rodzaju
placowki, urzedy, sklepy, zabytki, miejsca pamigci, miejsca historyczne i miejsca
sentymentalne. To wszystko ma warto$¢ gleboko humanistyczng i ludzka. Przestrzen
lokalna stanowi dla swojego uzytkownika warto$¢ prawdziwa, rzeczywistg. Przestrzen
globalna jest w sensie fizycznym daleka, nierzeczywista i pozbawiona kontaktow
interpersonalnych, face to face. Przestrzen medialng lokalng i globalng mozna
scharakteryzowa¢ na podobnych zasadach, co przestrzenie fizyczne bytu — bliska
(lokalna) i daleka (globalna).

Media lokalne (Srodowiskowe) i media na duza skal¢ oddzialtywania pomagaja
i wprowadzaja w nurt zycia spolecznego wasko i szeroko pojmowanego. Biora udziat
w formalnej i nieformalnej edukacji spolecznej, przyczyniaja si¢ do wzrostu $wiadomosci
bogactwa wielokulturowosci i migdzykulturowosci. Bez mediow dzisiaj nie wyobrazamy
sobie juz zycia. Czlowiek, media i1 kultura wzajemnie na siebie oddziatuja, wzajemnie
siebie ksztaltuja, sg nieroztacznymi elementami. Kultury lokalne juz nie sa okreslane
w granicach $ciSle rozumianego terytorium, obszaru wystgpowania. Dzigki m.in.
otwieraniu si¢ granic, migracjom ludnosci, mi¢gdzynarodowym dokumentom i umowom
oraz mass mediom ten obszar z terytorium przesuwa si¢ do obszarow wyobrazni,
obszarow symbolicznych, umownych, ciagle ewoluujacych, przeksztatcajacych sig.
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Wybitni uczeni, tacy jak: Lawrence Pratchett, David Held, Melvin Wingfield,
Lawrence E. Rose, David R. Newman, Bob Franklin, Terry L. Heaton i inni podkreslaja
znaczenie mediow lokalnych w edukacji w przestrzeni wolnosci, demokracji,
spoleczenstwa obywatelskiego, tozsamosci lokalnej i kultury regionalnej. Sfera mediow
obejmuje zaréwno globalne, jak i lokalne media. Rozwoj tych pierwszych zalezy przede
wszystkim od calosciowych przemian spotecznych i cywilizacyjnych oraz potrzeb
spoleczenstwa na calym $wiecie. Funkcjonowanie mediow lokalnych, zwanych mediami
srodowiskowymi, zalezne jest od potrzeb potencjalnych uzytkownikéw i specyfiki danego
obszaru oddzialywania. Media w skali makro i mikro r6znig si¢ pod wzgledem zawartosci
tresci, zrédet i zasobdéw finansowania, polityki aktywnosci tych podmiotéw, czgsto
poziomu wyksztatcenia i wiedzy sztabow realizatorskich. Media, pomimo réznic,
potrzebuja siebie nawzajem i majg swoich odbiorcow. Ekspansja i rozwdj $wiatowych
medioéw nie stwarza bezpo$redniego zagrozenia dla istnienia i funkcjonowania mediow
srodowiskowych, ktére coraz czesciej sa rowniez on-line.

Mass media, zarowno globalne (publiczne, internet), jak i lokalne (prasa, radio,
telewizja, lokalne portale internetowe, ulotki, foldery) moga okaza¢ si¢ pomocne w
przezwycig¢zaniu napi¢¢ edukacyjnych XXI wieku, na ktore zwrocit uwage Jacques Delors
(1998, s. 12-13). Mass media mogg aspirowa¢ do stania si¢ posrednikiem mig¢dzy tym, co
globalne, a tym, co lokalne; migdzy tym, co uniwersalne, a tym, co jednostkowe; migdzy
tradycja a nowoczesno$cia; dzialaniem perspektywicznym a dziataniem doraznym;
miedzy zadziwiajacym rozwojem wiedzy a zdolnoscia przyswajania jej przez czlowieka;
miedzy duchowoscia a materialnoscia.

Ekspansja mass mediéw i proces globalizacji

Zyjemy w czasach ogromnego przyspieszenia cywilizacyjnego, ktorego sprawca
w duzej mierze jest rozwdj technologii cyfrowych. Sama komunikacja przybiera inne
formy: jest natychmiastowa, skrotowa, konkretna. Globalizacja powoduje,
ze porozumiewanie si¢ przybiera charakter bardziej informacji niz rozmowy. Odnalez¢
mozna w tym zalety oraz wady. Zdalno$¢ przekazow i szybkos$¢ ich przeptywu jest
wygodna i korzystna, ale niweluje w duzej mierze potrzebe dluzszych rozméw face to
face, dywagacji, bezposrednich kontaktow z drugim czlowiekiem. Zubaza kontakt
o czynniki pozawerbalne, emocjonalne, typowo ludzkie. Depersonalizacja
i fragmentaryczno$¢ stosunkoéw migdzyludzkich budzi niepokdj, wzmaga anonimowosé,
odziera z emocjonalnosci.

Globalizacja odciska swoje pigtno rowniez na kulturze regionalnej, poniewaz jest
procesem majacym wplyw na niemal wszystkie dziedziny zycia czlowieka. Odnajdziemy
owe przemiany globalizacyjne w obszarach takich, jak: ekonomiczny, technologiczny,
informatyczny, polityczny, spoteczny, mentalny, obyczajowy, moralny, kulturowy,
edukacyjny. ,,For its critics, however, globalization is bringing about the devastating
destruction of local traditions, the continued subordination of poorer nations and regions
by richer ones, environmental destruction, and a homogenization of culture and everyday
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life. These critics include Marxists, liberals, and multiculturalists who stress the threat to
national sovereignty, local traditions, and participatory democracy through global forces,
environmentalists who fear the destructive ecological effects of unchecked globalization,
and conservatives who see globalization as a threat to national and local cultures and the
sanctity of tradition” (Ionescu, 2010, s. 17), Globalizacja powoduje, ze wielkie korporacje
majac duze zasoby pieni¢zne reklamuja swoje produkty, wypierajac produkcje¢ lokalna,
miejscowa. Z drugiej strony nalezy rowniez podkresli¢, ze kultura nowoczesna ze swej
medialnej strony, ma zalety w podtrzymywaniu kultur dawnych, poniewaz dzigki
nowoczesnej technice utrwalane s3 elementy kultur tradycyjnych 1 szeroko
rozpowszechniane. Obawy dotycza tego, ze w nattoku tresci medialnych, owe tresci cenne
z punktu widzenia dorobku kulturowego, zostang pominigte, zepchnigte na dalszy plan.

Coraz wigksza ilo$¢ informacji, che¢é lub konieczno$¢ ich odczytywania
1 przetwarzania zamienia cztowieka w ,gonczego”, osobg, ktora jest w nieustannej
gotowosci oczekiwania na nowe tresci informacyjne. Wspoélczesny cztowiek zmaga si¢
z nadmiarem koniecznos$ci dokonywania wyborow i im bardziej dorasta, usamodzielnia
si¢ 1 wchodzi w kulturg, tym na wigcej wyborow jest skazany. Wiele z tych tresci jest
zupehie zbednych lub mato istotnych, jednak ich filtrowanie potaczone z ciekawoscia
powoduje, ze umyst zasmiecany jest nieustannie i nie zawsze radzi sobie z selekcja
danych: dzwigkéw, obrazoéw i tekstow. To syndrom obecnych i zapewne przyszlych
czasow. ,Nasze czasy sa wyjatkowe, niezwyczajne — pod dwoma wzgledami.
Po pierwsze, dlatego ze (...) sa to czasy pelne czarodziejow i szarlatanéw. O$wiecenie
w duzym stopniu podwazyto ich wiarygodnos$¢ i na dwa stulecia cywilizacja Zachodu
odsungta ich na margines. Teraz zmartwychwstali i triumfuja. Triumfuja takze dlatego,
ze my coraz bardziej przyspieszamy i uciekamy do przodu. I to druga cecha, naprawde
bez precedensu, naszych czasow. Juz wszystko jest dzi§ neo-, trans-, post-. Nowityzm,
czyli sktonno$¢ ku nowinkom (...) i beyondis, nieustanne przekraczanie (wynalazek
Daniela Bella) sa wyrazem szalenstwa. Jesli czego$ nie przezwyci¢zysz, nie przekroczysz,
nie przeskoczysz, to dzi$ nie istniejesz. Ryzykujac nieustannie, wybieram jednak opor”
(Sartori, 2007, s. 114) Opor rodzi si¢ samoistnie szczegoélnie wtedy, gdy mamy
nowoczesne urzadzenia wspierajace nasze funkcjonowanie w spoteczenstwie, a mimo to
nie potrafimy poradzi¢ sobie z nadmiarem oczekiwan z roéznych stron: rodziny blizszej
i dalszej, pracy, sasiadow, bliskiego otoczenia, w koncu ze znalezieniem czasu dla samego
siebie. Bywa, ze ten ostatni element cierpi najbardziej, zmieniamy si¢ nieustannie
1 zatracamy jednocze$nie. Sami zaczynamy funkcjonowa¢ jak kolejne urzadzenie
technicznie zaprogramowane.

Wspdtczesnie ,,by¢” nie oznacza istnienia lokalnego, ale przede wszystkim
,zamieszkanie” globalne, wirtualne. Kreuja si¢ tozsamosci nierzeczywiste, pod postacia
masek w szerokim tego stowa znaczeniu, nie tylko awatarow, ale zachowan, wypowiedzi,
preferencji, wyobrazen itd. Edukacja tradycyjna staje si¢ mato interesujaca, bo wszystko,
czego potrzeba mlodym ludziom, odnajduja online. Magdalena Szpunar pisze
o narcyzmie kulturowo-spotecznym. To pojecie thumaczy jako mechanizm infekowania
1 naznaczania catej kultury narcystycznym schorzeniem. Pojawiaja si¢ w zwiazku z tym
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problemy z ustalaniem granic pojmowania normy wzgledem réznego rodzaju aktywnosci.
Narcystycznie zorientowana kultura wiezi jednostke w objeciach popularnych regut
zachowan, co utrudnia tradycyjny, szkolny proces edukacji. W kulturze narcystycznej,
jednostka czy grupy postrzegaja $wiat glownie poprzez pryzmat wilasnych potrzeb
(Szpunar 2016, s. 16-17, 74).

Szkola wobec edukacji medialnej

W $wiecie zametu kulturowego rzeczywisto$¢ szkolna nie nadaza za rozwojem
i postepem rzeczywistosci spoteczno-kulturowej i1 edukacyjnej. Rozdzwick mig¢dzy
mozliwosciami uczestniczenia w kulturze szeroko pojetej i jej oswajanie zderza si¢
z brakiem mozliwosci urzeczywistniania i wykorzystywania tego wszystkiego w praktyce
szkolnej. Kadra pedagogiczna nie jest przygotowana do mierzenia si¢ z rzeczywistymi
potrzebami uczniéw, zaspokajaniem ich ciekawosci, jak i korzystaniem z narzedzi,
nowoczesnych programow informatycznych, znajomosci ich obstugi. Programy nauczania
rowniez nie utatwiaja nowoczesnych poszukiwan tresci lekcyjnych w murach szkoty, nie
wykorzystuja wrodzonych zdolno$ci i umiejetnosci swoich uczniéw lub robig to
pobieznie.

W edukacji szeroko pojmowanej powinnismy kierowac si¢ swoim zestawem
inteligencji jako zdolno$ciami przetwarzania informacji, czyli specyficznym konstruktem
biopsychicznym. Chodzi o inteligencjg, o ktorych pisal amerykanski profesor
kognitywistyki — Howard Gardner (2009, s. 20-41) takich, ktorych nie da si¢ zbada¢ za
pomoca réznych testow na inteligencje. Gardner wérdd inteligencji wielorakich wymienia:
inteligencj¢ muzyczng, cielesno-kinestetyczng, logiczno-matematyczna, jezykowa,
interpersonalna, intrapersonalng (wiedza o wewnetrznych aspektach samego siebie, czyli
rozumienie zycia uczuciowego i odczuwanych przez siebie emocji oraz zdolnosci
rozrdzniania ich, okre$lania 1 nazywania, a dzigki temu rozumienia wlasnego
zachowania). Sam autor owych inteligencji zastanawia si¢ nad wprowadzeniem nowych
inteligencji  jak: inteligencja egzystencjalna, przyrodnicza, duchowa, moralna,
humorystyczna, a takze kucharska, seksualna. Znajomos¢ inteligencji wielorakich,
umiejetnos¢ ich rozpoznawania, pobudzania i udoskonalania otwiera przed nauczycielami
i szkotami nowe perspektywy nauczania, $wiadome i umiejetne odchodzenie od
tradycyjnych metod nauczania w kierunku metod opartych na wykorzystaniu zdolnosci
poszczegolnych typow umystow.

Ta wielorakos$¢ inteligencji jest warto$cia w zyciu osobowym i spotecznym. Dzigki
temu, ze mamy roézny zestaw inteligencji, ich kombinacje, jesteSmy w stanie stawia¢ czota
réoznym wyzwaniom i zawito§ciom §wiata. Wachlarz ludzkich zdolnosci jest mieszanka
ludzkich inteligencji i odwagg ich wykorzystywania dla dobra wlasnego i ludzkosci. Jesli
przyjmiemy zasadno$¢ funkcjonowania inteligencji wielorakich, to nalezy stwierdzic,
ze ocenianie szkolne tradycyjnie stosowane, nie jest sprawiedliwe, poniewaz dzieci
z inteligencjami roéznymi inaczej radza sobie z zapamigtywaniem, przetwarzaniem,
analizowaniem i przyswajaniem tresci.
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Szkota jest czegScig srodowiska, w ktorym funkcjonuje, jest niezwykle istotnym
elementem ksztaltowania owego $rodowiska, jego czgscig. Czy rzeczywiscie tak jest, ze
szkota w pelni uczestniczy w zyciu danego srodowiska, wychowuje do niego, wychodzi
z inicjatywami, jest spdjnym 1 nierozlgcznym elementem krajobrazu spoteczno-
kulturowego? Organizowane sa okazjonalne imprezy, typu Dzien Matki, Andrzejki,
uczniowie uczestnicza w konkursach i festiwalach, uwietniaja uroczystosci lokalne. Nie
ma jednak w tych dzialaniach przemyslanej polityki laczenia si¢ we wspolnych
dziataniach, naturalno$ci i oczywisto$ci wilaczania szkot roznego typu i szczebla do
dziatan na rzecz spolecznosci i kultury regionalnej. Uczniowie powinni by¢ w centrum
wydarzen lokalnych, zna¢ histori¢ swojej okolicy, jej bogactwo zabytkow, zroéznicowanie
kulturowe. Tymczasem nieznajomos$¢ swojej ,,malej ojczyzny” (Heimat, Vaterland)
powoduje, ze realizuje si¢ powiedzenie ,,cudze chwalicie — swego nie znacie.”

Krytyka edukacji jest poniekad krytyka spoleczenstwa, ktére godzi si¢ na
»edukacyjng niewol¢” swoich przyszlych obywateli, ktora przeradza si¢ w niemoc,
rezygnacjg, poczucie wypalenia, przymusu uczenia si¢ czy wywoluje agresje. Do tego
dochodzi ocenianie uczniéw za wiedz¢ a nie za postgpy w nauce, osiagnigcia, rozwijanie
swoich zainteresowan i zdolno$ci. Henry Giroux i Peter McLaren stoja na stanowisku, ze
naczelnym celem edukacji jest wspieranie jednostek, w tym uczniow w ich uobecnianiu
si¢ jako podmiotow politycznych, krytycznych, aktywnych obywateli. Zbigniew
Kwiecinski (1990, s. 316) jest zdania, ze szkola powinna by¢ elementem harmonii dziatan
spolecznych w skali panstwa i w skali dzialan wspolnotowych: rodzin, nauczycieli,
spolecznosci lokalnych, rozwoju poszczegoélnych jednostek. Jesli bedzie inaczej, szkota
i cata o§wiata stang si¢ zatorem rozwoju spotecznego.

Obszary bytu, obok rodziny, szkoly, miejsca pracy, najblizszego otoczenia,
powickszyly si¢ o czwarty element, czyli mass media, ktére sa nieodlacznym elementem
indywidualnego i spotecznego funkcjonowania cztowieka. Edukacja szkolna jest
zaplanowana, obowiazuja programy nauczania, jest nauczyciel, ktory prowadzi przez
niuanse zdobywania i rozumienia wiedzy. Natomiast §rodki masowego komunikowania
uczestnicza w edukacji nieformalnej, bez udziatu profesjonalistow, bez konkretnej
przestrzeni i czasu. Do szkoty uczeszcza si¢ przez pewna czes$¢ zycia, z mediami obcuje
si¢ przez cate zycie, stad edukacja medialna ma t¢ przewage nad szkolna, ze realizowana
jest nieustannie i czgsto w sposob niekontrolowany. Media masowe sa atrakcyjnym
uczestniczeniem w zyciu spotecznym, informuja i przekazuja tresci w sposob kuszacy,
roznorodny, wielo§¢ przekazéw powoduje, ze natychmiast zaspokajaja ciekawo$¢
i dodatkowo ma si¢ poczucie wolnosci wyboru. W rzeczywisto$ci odbiorca otrzymuje
zawsze to, co zostalo wczesdniej przygotowane lub zaplanowane. Tym bardziej edukacja
do odbioru i selekcji tresci jest tak bardzo istotna. Edukacja do mediéw i przez media,
powinna mie¢ miejsce w szkole, w sposob zaplanowany i konsekwentnie realizowana na
roznych szczeblach ksztalcenia, w roznych typach szkét (Neacsu, 2010 Vol. LXII, No.
1A, p. 50-52). Szkota w polgczeniu z mass mediami w sensie teoretycznym i praktycznym
powinna tworzy¢ nowe obszary mozliwosci edukacyjnych, bazujac na ciekawosci
1 potrzebach swoich podopiecznych. Ma wzmacnia¢ potrzebe oporu spotecznego, a wraz
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z nim budowaé refleksyjnos¢ spoteczenstwa w wymiarach: spolecznym, politycznym,
ekonomicznym, kulturalnym. W ten sposob proces spotecznej edukacji z udzialem
mediow i do mediow bedzie edukacja permanentna z uwzglgdnieniem wartosci
podstawowych, z zachowaniem rdéznorodnosci kulturowej i szacunku do odmiennosci
w duchu pokoju, demokracji, zachowania wtasnej tozsamos$ci i otwartosci na dialog
spoteczny.

Porozumienie si¢ kultur w drodze do demokracji w dzialaniu opiera si¢ na
poszukiwaniu cech wspdlnych i dobra wigkszosci w obszarze roéznorodnych réznic.
Korzystanie z mediow jest spotykaniem si¢ ze sobg réznych kultur, ras, narodowosci,
ludzi w r6znym wieku i z réznymi pogladami politycznymi, ambicjami, uprzedzeniami
(Ferguson, 1999 Nov/Dec; 90, 6, s. 260). Media sa platforma, na ktorej kazdy moze
zaistnie¢, kazdy moze wilaczy¢ si¢ w inicjowanie dyskusji czy jakich$ przedsigwziecC.
W mediach globalnych, szczegélnie internecie, moze funkcjonowaé jako postac
autentyczna, z podaniem prawdziwych danych o sobie lub osoba wirtualna, wymyslona,
nieprawdziwa. W mediach lokalnych wyglada to nieco inaczej, poniewaz jest to mniejsze
srodowisko i trudniej ukry¢ prawdziwg tozsamos¢, ale by¢ moze tatwiej sprawowac rzady
demokratyczne w skali regionu, srodowiska lokalnego i szkoty. W tabeli 1 przedstawiono
znaczenie mediow lokalnych i globalnych w edukacji.

Tabela 1. Pozytywne i negatywne oddziatywanie globalnych i lokalnych mediow
w procesie edukacji

MEDIA W EDUKACJI ‘

Pozytywna Negatywna
1.Sa  sposobem szykiego 1  sprawnego 1.Prezentuja rzeczywisto§¢ w krzywym zwierciadle:
komunikowania sig¢, przesylania tekstow, kreowanie falszywej rzeczywistosci, wyolbrzymianie

obrazéw i dzwigkow; obrazu patologii nadmierne

eksponowanie przemocy;

spotecznej,
2.sa przekaznikami tych samych, a zarazem

roéznorodnych informacji dla ogromnej rzeszy
0sob na calym $wiecie;

3.rozwijaja zainteresowania. Wokotl mediow
tworza si¢ grupy i zbiorowosci o okreslonych
preferencjach i upodobaniach w obszarze
roéznych sfer zycia cztowieka;

4.przyblizaja
kulturowej;

bogactwo réznorodnosci

5.kreuja obraz wspolczesnej kultury;

6.pokazuja nastroje
czeSciach $wiata;

spoleczne w roznych

7.ksztaltuja upodobania i postawy spoteczno-
-moralne;

2.eksponuja wartosci materialne i cielesne zamiast
dazy¢ do rownowagi migdzy materig ducha i ciata;

3.tworzy si¢ zaklety krag podazy kreowany przez
popyt i odwrotnie. Chodzi o przemyst rozrywkowy
i filmowy dla jak najwigkszej liczby odbiorcow;

4.nastgpuje manipulowanie $wiadomoscia odbiorcow;

5.media dostarczaja nadmiaru biernej rozrywki,
programow splycajacych kreatywno$¢ i hamujacych
aktywny styl zycia;

6.dominuje kultura popularna utrudniajaca odbieranie
i rozumienie kultury cennej z punktu widzenia
rozwoju kultury ogélnoludzkiej;

7.jest bardzo latwy dostgp mtodych ludzi do tresci
niepozadanych, szkodliwych dla ich
moralnego i spotecznego;

rozwoju

8.w mediach mamy do czynienia z epatowaniem
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8.aktywizuja pojedyncze osoby, spoteczno$ci
i zachecaja do  wspdlnych  dziatan,
podejmowania inicjatyw, korzystania z ofert.

9.ogromna ilo$¢ tresci medialnych powoduje trudnosci

10. odbiorcy spedzaja zbyt duza ilo§¢ czasu

11.

12. media uzalezniaja.

krwawymi scenami i z obrazliwym stownictwem;
w wyborze tych najbardziej korzystnych dla siebie;

w towarzystwie mediow i zaniedbuja inne obszary
zycia takie, jak: nauka, rodzina, odpoczynek,
spotkania towarzyskie twarza w twarz, aktywno$é
fizyczna, sen;

zaciera si¢ u uzytkownikow medidw granica
migdzy $wiatem nierzeczywistym i realnym;

Pozytywna Negatywna
1.Prezentuja bogactwo kultury regionalnej, | 1.Manipuluja tresciami w celu uzyskania z gory
specyficznej dla danego regionu aktywnos$ci zaktadanego efektu;
danego medium; 2. wybidrczo prezentuja tresci, np. w zaleznosci od
2. chronig kultur¢ dawng od zapomnienia; preferencji politycznych wiadz danego medium
3.wzmacniaja demokracjg; lokalnego; upodoban osobistych;
4.najmniejsze  inicjatywy  moga  zaistnie¢ | 3. wspieraja i promuja dziatalno$¢ reklamodawcow;
w mediach lokalnych, co byloby bardzo trudne | 4.nie zawsze sg obiektywne w prezentowaniu tresci;
w mediach globalnych; S.nie zawsze potrafia oprze¢ sie naciskom wiadz
S5.przyblizaja pracg i funkcjonowanie placowek lokalnych;
aktywnosci zycia spotecznego; 6. brakuje wykwalifikowanych pracownikow mediow,
6.prezentuja sylwetki animatoré6w spotecznych szczegélnie w mediach, ktore borykaja si¢
iludzi czynu; z problemami finansowymi;
7.aktywizuja pojedyncze osoby, spotecznosci | 7.dlugie przebywanie w $wiecie mediow, rowniez
lokalne i zachecaja do wspolnych dziatan, lokalnych, moze doprowadzi¢ do frustracji, poczucia
podejmowania inicjatyw, korzystania z ofert; wyobcowania 1 bezsilnosci czlowieka wobec
8.zwracaja uwage na uchybienia, zaniedbania rzeczywistosci i trudow zycia;
i niedociaggniecia miejscowych wiadz; 8.pod wplywem lokalnych tresci medialnych, ich
9.integruja spoteczno$¢ lokalna, scalaja ja opacznego  rozumienia, powstaje  mozliwos¢
i przyblizaja jej koloryt. ujawniania si¢ nacjonalizméw, etnocentryzmu,
ksenofobii, szowinizmu, rasizmu, nietolerancji
z roznych wzgledow, itp.
9. dla pracownikow mediow srodowiskowych praca w

danym medium bywa dodatkowym miejscem pracy,
co czasem rzutuje na jakos$¢ pracy.

Zrodto: opracowanie wlasne

149



Zadne medium nie jest ze swojej natury zte ani dobre. To uzytkownik ostatecznie
decyduje o jakos$ci korzystania z niego. Niemniej jednak trzeba zaznaczy¢, ze media sa
fatwym, dostgpnym i kuszacym $rodkiem komunikacji, co nie utatwia wyborow i usypia
czujno$¢ uzytkownikow, szczegélnie mlodego pokolenia. To wilasnie jest jeden
z powodow konieczno$ci edukacji medialnej - edukacji do mediéw i z udziatem mediow
globalnych i lokalnych.

Podsumowanie

Kryzys edukacji przyjmuje inne formy niz dawniej, poniewaz zyjemy w $wiecie
mato stabilnym, z nieprzewidywalnymi zmianami, z informacjami, ktorych nie jesteSmy
w stanie ogarna¢. Zmienia si¢ rola nauczyciela z podajacego tresci na prowadzacego przez
wiedze i uczestniczacego w dyskusji o wiedzy, a zatem i o Swiecie. W dzisiejszej ptynnej
nowoczesnosci, gdzie wszystko nieustannie si¢ zmienia i niechetnie przyjmuje postaé
jednorodna i ostateczna, nie mozna zatrzymac si¢ i spocza¢ na laurach, nalezy jak nigdy
dotad, nieustannie oraz niestrudzenie podaza¢ wraz ze zmianami. O zachodzacych
zjawiskach i przemianach w dzialaniu oraz mysleniu, w tym kontekscie rozwazan, pisat
Zygmunt Bauman (2011, s. 149-154).

Powrdt do korzeni w tradycyjnej i dawnej formie nie jest juz raczej mozliwy
i konieczny, poniewaz calo$¢ kultury zmienila si¢ nie do poznania i wcigz ewaluuje.
Zyjemy w dwoch kulturach, ktére si¢ przenikaja wzajemnie i uzupehiajg: kulturze
najblizszej - lokalnej i kulturze globalnej — masowej. Zatem nawotywanie do powrotu jest
koncepcja mylna, poniewaz musimy podazac i odnajdywac si¢ we wspolczesnosci, ktora
staje si¢ coraz bardziej zawita, skomplikowana. Powrdt oznacza cofanie si¢, a cztowiek
jest nastawiony na podazanie na przdd, na odkrywanie nowego. Powracanie a nie powr6t
do tradycji i korzeni oznacza w tym przypadku réownowazenie tradycji z nowoczesnoscia,
tradycji, w ktorej znajdujemy wartosci ponadczasowe, cenne z punktu widzenia
pojedynczych ludzi, spoteczenstw i ludzkosci. Koniecznoscia natomiast jest na nowo
odkrywanie lokalnosci, jej bogactwa, znajdowanie swojego w niej miejsca z pomoca
dostgpnych $rodkéw, np. instytucji do tego powotanych, zaangazowania spotecznikow,
z udzialem mediow $rodowiskowych. Wszystko, co nas bezposrednio otacza ksztaltuje
w duzej mierze nasze pojmowanie rzeczywistosci, rzeczy, rozumienie ludzi i odmiennos$ci
kulturowych, zdarzen, przemian spoteczno-kulturowych. To rozsadne réwnowazenie
swojego istnienia w $wiatach lokalnosci i globalnosci, pozwala na harmonijne
wspotistnienie w $wiecie w ogole, w §wiecie coraz wickszych pokus, nattoku tresci,
nowinek i balansowania pomiedzy rzeczywistoscia realng a rzeczywisto$cia wymyslong —
medialng, ktéra rowniez jest w pewnym sensie wytworem ludzkich do$wiadczen
1 wyobrazen.

Tej réwnowagi funkcjonowania w $wiecie mikro i makro trzeba si¢ uczyc,
dokonujac nieustannych wyborow w dziataniu, mysleniu, postepowaniu, ksztattowaniu
hierarchii wartosci. Dla matego dziecka poczatkowo to rodzina i najblizsza okolica jest
jedynym niemal miejscem bytowania, zatem lokalno$§¢ w swojej istocie samoistnie si¢
urzeczywistnia. Z czasem przestrzen si¢ poszerza dzigki kontaktom z kolegami, grupami
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réowiesniczymi i mniej lub bardziej §wiadomym korzystaniem ze $rodkow masowej
komunikacji. Nie uczestniczac w lokalnosci i globalnosci skazujemy siebie i swoich
podopiecznych na ubdstwo kulturowe. Pozwalamy tym samym na sptycanie wlasnej
obecnosci w kulturze, wptywanie na jej ksztalt, umacnianie si¢ jej, kreowanie i nadawanie
przysztego ksztattu nawet wtedy, gdy wydaje nam si¢, ze nic nie robimy lub nic nie
mozemy zrobic.

W  edukacji regionalnej, ale rowniez edukacji ku szeroko pojetemu
czlowieczenstwu mozna, a nawet trzeba opiera¢ si¢ na elementach ksztaltujacych
przestrzen spoteczng. Ta przestrzenia bezposrednio i posrednio wptywajaca na cztowieka
s3 mass media: globalne i lokalne. Pelnig podobne funkcje, chociaz media w skali mikro
sa blizej swojego odbiorcy, sa niemal interaktywne, odpowiadaja na potrzeby swoich
odbiorcow i ich bezposrednio dotycza. Media lokalne s3 specyficzne, poniewaz
charakteryzuja spotecznos¢ i kultur¢ danego obszaru, na ktérym funkcjonuja. Edukuja do
mediéw i przez media, przez problematyke, ktéra podejmuja, kulture, ktéra prezentuja,
dziatania, ktore inicjuja 1 wspieraja. Dzigki mediom odbiorca zapoznaje si¢
z mozliwo$ciami i ograniczeniami rozwoju swojej ,,matej ojczyzny”, odnajduje i poznaje
elementy identyfikujace go z najblizszym srodowiskiem. Edukacja do globalnosci
i lokalno$ci wprowadza cztowieka w przestrzenie zycia zbiorowego i spotecznego — tego
najblizszego 1 emocjonalnie bardziej odlegtego. W edukacji czlowieka nalezy
wykorzystywa¢ mozliwie jak najwigkszy wachlarz umiejetnosci i jak najwigcej
dowiadywac si¢ o §wiecie globalnym i lokalnym. Wiasnie takie rownowazenie §wiatow
jest wartoscig i podazaniem w kierunku odkrywania i akceptowania wielokulturowosci
i migdzykulturowosci w skali mikro (lokalnej, miejscowej) i makro (globalnej,
wirtualnej), a zatem bogactwa kulturowego cztowieczenstwa - wlasnego i innych.
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Media globalne i lokalne wobec mozliwosci i ograniczen edukacyjnych

Artykul przybliza zagadnienia mediéw w kontekscie mozliwosci i ograniczen
edukacyjnych. Zwraca uwage zaré6wno na media globalne, jak i lokalne. Jedne i drugie
uczestnicza w procesie zachodzacych przeobrazen spoteczno-cywilizacyjnych
i kulturowych. Zmiany te pociagaja za soba konieczno$¢ baczniejszego przyjrzenia si¢
edukacji jako procesowi przygotowywania miodych ludzi do uczestniczenia w zyciu
spolecznym i kierowania wlasnym rozwojem. Podkreslono role¢ szkoty jako elementu
srodowiska lokalnego, ktéra wspolnie z miejscowymi mass mediami moze stac si¢
motorem dziatan na rzecz demokracji, uczenia tolerancji i poznawania bogactwa
kulturowego.

Stowa Kkluczowe: edukacja medialna, media lokalne, media globalne, globalizacja,
mozliwosci edukacyjne, ograniczenia edukacyjne

Global and local media towards educational opportunities and restrictions

This article explores the educational opportunities and restrictions of media. Here
I delve into issues relating to how global and local media influence the process of social-
civilization and cultural changes. These changes result in the necessity for a closer
observation of education as a process of preparing young people to take part in social life
and to manage their own development. In this article, I emphasize the role of the school as
an element of local environment, which together with the local mass media can become
the driving force for actions that will benefit democracy, learning tolerance and
understanding of cultural wealth.
Keywords: media education, global media, local media, globalization, educational
opportunities, educational restrictions.
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PONADCZASOWA DZIALALNOSC EDUKACYJNA
PROFESORA KAZIMIERZA TWARDOWSKIEGO

Kilka sléw o samym Profesorze...

Kazimierz Twardowski, a wlasciwie Kazimierz Jerzy Adolf Ogonczyk -
Twardowski, urodzil si¢ 20 pazdziernika 1866 roku w Wiedniu. Zmart 11 lutego 1938
roku we Lwowie. Jego ojciec, z wyksztalcenia prawnik, byt urzednikiem Cesarsko —
Krolewskiej Monarchii Austro — Wegierskiej. Rodzice Kazimierza Twardowskiego przez
cate zycie pielggnowali w swoim domu wartosci patriotyczne oraz prowadzili dzialalnos¢
na rzecz Polonii. To wlasnie te wartosci, wyniesione z domu rodzinnego, mialy duzy
wplyw na pozniejsze poglady Profesora. Kazimierz Twardowski uwazal, ze prawdziwy
patriotyzm nie oznacza tylko mito§¢ do ojczyzny, ale powinien poza nig charakteryzowac
si¢ pracg i dzialalnoScig obywatelska na rzecz swojego kraju. Jego zdaniem nieustanne
poswiecanie si¢ dla dobra ojczyzny i jej mieszkancow polaczone z mitoscia do wlasnego
kraju odroznia prawdziwy patriotyzm od zwyklego poczucia tozsamos$ci grupowe;.
Poczatkowo Kazimierz Twardowski nauki pobieral w domu, co bylo powszechnym
zjawiskiem w tamtych czasach charakterystycznym dla rodzin inteligenckich. Nastepnie,
po ksztatceniu si¢ przez kilka lat w szkole powszechnej, w 1877 roku zostat przyjety do
elitarnego gimnazjum w Wiedniu prowadzonego przez Akademi¢ Terezjanska. Pod
koniec 1885 roku rozpoczat nauk¢ na studiach prawniczych na Uniwersytecie
Wiedenskim. W trakcie studiéw podjat prace jako nauczyciel domowy u hrabiego
Wojciecha Dzieduszyckiego. Po jego namowach Twardowski zrezygnowal ze studiow
prawniczych i rozpoczal nauke¢ na kierunku filozoficznym. Za wzér swoich dociekan
naukowych przyjat mysli badacza filozofii Franza Brentano. W 1891 roku uzyskat stopien
doktora na podstawie rozprawy Idea i percepcja u Kartezjusza. W trzy lata pozniej
uzyskat habilitacj¢ na podstawie swojej najstynniejszej pracy O ftresci i podmiocie
przedstawienia. Do najstynniejszych prac Kazimierza Twardowskiego nalezy zaliczy¢
m.in. O czynnosciach i wytworach. Kilka uwag z pogranicza psychologii, gramatyki
i logiki, Rozprawy i artykuly filozoficzne, Wybor pism psychologicznych i pedagogicznych,
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Dzienniki oraz Filozofia i muzyka. (Mroéz, 2015, s. 49-50). Kazimierz Twardowski w 1923
roku zorganizowal we Lwowie I Polski Zjazd Filozoficzny.

Dzialalno$¢é naukowa

W latach 1894-1895 prowadzit wyktady na Uniwersytecie Wiedenskim. W tym
samym czasie podejmowal rowniez proby objecia katedry filozoficznej na ktoryms
z polskich uniwersytetow w Galicji. W 1895 roku uzyskal stanowisko nadzwyczajnego
profesora filozofii na Uniwersytecie Lwowskim, gdzie po trzech latach zostat mianowany
profesorem zwyczajnym. W okresie pierwszej wojny $wiatowej petit funkcje rektora
tego uniwersytetu. Jako filozof dazyt do unaukowienia tej dyscypliny. W zwiazku z tym
odrzucat wszystko co irracjonalne, na rzecz analitycznego argumentowania racjonalnych
wywodow. Glownym zawodowym celem dla Kazimierza Twardowskiego byto
uruchomienie studiow filozoficznych w osrodku, w ktorym nie bylo wczesniejszych
tradycji filozoficznych. W kroétkim czasie po objeciu stanowiska wykladowcy na
Uniwersytecie Lwowskim zainicjowal seminarium filozoficzne, uwazajac, ze jest to
mozliwo$¢ najpetniejszego ksztalcenia. W dzialalnosci akademickiej wykazywat si¢
duzym zaangazowaniem. Prowadzit wigkszo$¢ przedmiotow filozoficznych i seminaria,
wspotorganizowat zjazdy filozoficzne, wspierat dzialanie kot naukowych oraz dawat
odczyty poza uczelnig. Wieloletnia praca Twardowskiego pozwolila na stworzenie szkoty,
w ktorej duza rolg odgrywal autorytet nauczycielski. Na poczatku XX wieku w Polsce
zaczely pojawiaé si¢ glosy o tzw. ,;szkole Twardowskiego” lub ,szkole lwowskiej”.
W latach 1918-1939 szkota ta przeksztalcita si¢ w szkote Iwowsko — warszawska,
w ktorej ksztalcili si¢ gtownie logicy. Jako nauczyciel akademicki wyksztalcil szerokie
grono nastgpcow, do ktorych zaliczy¢é mozemy m.in.: filozofow — Kazimierza
Ajdunkiewicza, Tadeusza Czezowskiego, Tadeusza Kotarbinskiego; filologow — Juliusza
Kleinera, Izydor¢ Dambska. Pierwszymi jego uczniami byli Jan tukasiewicz oraz
Wiadystaw Witwicki. Z Uniwersytetem Lwowskim czynnie zwigzany byt do 1930 roku
(przeszedt wtedy na emeryturg), jednak do samego konca swojego zycia jako profesor
honorowy miat swoj wklad w dziatalno§¢ dydaktyczno — naukowa uniwersytetu.
Wspoltdziatat z Whadystawem Weryha w tworzeniu ,,Przegladu Filozoficznego”, ktérego
pierwszy numer ukazal si¢ w 1898 roku w Warszawie. W roku 1904 zalozyt Polskie
Towarzystwo Filozoficzne, natomiast w roku 1911 rozpoczat wydawanie czasopisma
»Ruch Filozoficzny”.

W swoich badaniach filozoficznych Kazimierz Twardowski zajmowal si¢
epistemologia, powigzaniami pomi¢dzy filozofia a innymi naukami humanistycznymi,
aspektami etycznymi oraz logika. Gtlosit poglad, ze filozofia to dziedzina naukowa, ktorej
zadaniem jest dazenie do wypracowania metod pozwalajacych na doktadne, jednoznaczne
okreslanie pojeé, co prowadzi do niwelowania nieporozumien i eliminowania bltedow
rozumowania. Za podstawe filozofii uwazal tzw. psychologic opisowa pozwalajaca
na analiz¢ treSci wytwordw psychicznych. Przez kilka lat byl prezesem Towarzystwa
Nauczycieli Szkot Wyzszych. W czasie swojej dziatalnosci stworzyt fundusz dla wdow

154



i sierot profesorskich oraz przyczynil si¢ do organizacji kolonii dla uczniow
uczeszezajacych do szkot srednich (Zegzuta — Nowak, 2012, s. 184-185).

Filozoficzny wplyw na rozwdj polskiej psychologii

Kazimierz Twardowski oprocz tego, ze byl wybitnym filozofem, miat réwniez
znaczacy wpltyw na rozwdj polskiej mysli psychologicznej. Jego dziatalno$¢ naukowa
przypadala na najbardziej burzliwy okres rozwoju psychologii, czyli przetom wieku XIX
1 XX. Przedstawiciele dziedziny walczyli w tym czasie o autonomi¢ naukowa,
sprecyzowanie przedmiotu zainteresowan psychologii, a takze powolywanie na
uniwersytetach niezaleznych katedr i czasopism psychologicznych. Kazimierz
Twardowski brat czynny udzial w tych dziataniach. Poczatkowo realizowat te zadania
jako uczen Franza Brentany (tworcy psychologii deskryptywnej), a nastgpnie juz jako
wspotzalozyciel Towarzystwa Filozoficznego w Wiedniu. Wklad Twardowskiego
w polska mysl psychologiczng zauwazalny byt juz w jego rozprawie habilitacyjnej, gdzie
przedstawiona zostala teoria przedmiotu zjawiska psychicznego wraz z elementami
sktadowymi takimi jak przedmiot, tre§¢ i akt. Uwazal, ze przedmiotem zainteresowan
psychologii jest zycie psychiczne lub duchowe jednostki oraz jego objawy. Przyjal,
ze zanim zacznie si¢ doglebnie bada¢ przedmiot tej dziedziny nalezy najpierw doktadnie
wskaza¢ na najistotniejsze elementy psychologii, ktére pozwola odrézni¢ ja od innych
dziedzin. Kazimierz Twardowski twierdzil, ze nalezy analizowa¢ dusz¢ czlowieka
i funkcje jakie spelnia w ksztattowaniu si¢ procesow psychicznych. Podescie to pozwolito
na zmian¢ dotychczasowego pojmowania psychologii jako nauki racjonalnej
i skierowanie si¢ ku postrzeganiu jej jako nauki empirycznej. W swojej naukowej
dziatalno$ci poswigcat wiele miejsca na wskazywanie powiazan pomiedzy psychologia
a filozofiag. Kluczowa rol¢ w wyjasnianiu zwiazkéw stanowita stworzona przez niego
koncepcja wytwordw i czynnosci. Jej opis Twardowski zaprezentowat w swojej rozprawie
O czynnosciach i wytworach. Kilka uwag z pogranicza psychologii, gramatyki i logiki,
ktéra opublikowana zostata w 1912 roku. Zaprezentowana w rozprawie koncepcja
czynnosci 1 wytwordw opierata si¢ na stosunku czynnosci (aktu psychicznego)
do wytworu tej czynnosci. Zgodnie z ta teorig akt (czynno$¢ taka jak np. myslenie,
moéwienie, krzyczenie) powoduje powstanie ,,momentu czynnosciowego”, ktorej tres¢
czynnosci przeradza si¢ w wytwodr, konkretne dziatanie. (np. mysl, krzyk, mowg).
Zaréwno czynnosci jak 1 wytwory mozna podzieli¢ na fizyczne i psychiczne oraz trwate
lub nietrwate. Wedlug Twardowskiego wytwory psychofizyczne sa obserwowalne,
a takze incydentalne i powstaja wskutek czynno$ci psychofizycznej (Rzepa, 2001, s. 133-
136). Wiasnie ta incydentalno$§¢ pozwala na odrdéznienie zjawiska psychicznego od
fizycznego. Oprécz stworzenia koncepcji czynno$ci i wytworow oraz taczenia mysli
filozoficznej z analiza psychologiczng Kazimierz Twardowski odpowiadat
za wypromowanie pierwszego doktora w zakresie psychologii, a takze podejmowal
dzialania na rzecz unaukowienia psychologii.
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Ponadczasowa warto$¢ uniwersytetu

Podobne dziatania jak w przypadku psychologii Profesor podejmowat w zakresie
pedagogiki. Przejawami tej aktywnos$ci bylo prowadzenie analizy poj¢¢ pedagogicznych
oraz szukanie zwiazkow pomiedzy filozofiag a pedagogika. Kazimierz Twardowski prace
nauczycielska traktowat jak misj¢, a dydaktyke jak sztuke nauczania. Zawod wyktadowcy
akademickiego byt dla niego nie tylko obowigzkiem, ale rowniez spoteczng funkcja,
wartoscia 1 odpowiedzialno$cia powierzong przez pozostala czgs¢ spoleczenstwa
(Goncharenko, 2017, s. 41). W swojej dziatalno$ci organizacyjno — dydaktycznej
podkreslat ogromng rolg uniwersytetu jako instytucji wypelniajacej wazne funkcje
spoleczne i naukowe. W swoim wystapieniu O dostojenstwie Uniwersytetu, ktore
wyglosit w1932 roku odbierajac tytul doktora honoris causa Uniwersytetu
Poznanskiego, zwracal uwage na kluczowa kwesti¢ jaka jest niezalezno$¢ uniwersytetu i
kadry akademickiej (Zegzuta-Nowak, 2012, s. 188). Podkreslane przez Twardowskiego
dostojenstwo uniwersytetu wynika nie tylko ze Sredniowiecznej tradycji tej instytucji, ale
rowniez z samej idei przy$wiecajacej uniwersytetom. Poszanowanie uczelni wyzszej
bierze si¢ rowniez z tworzenia i odkrywania nowych prawd naukowych oraz szerzenia
umiejetnosci ich zdobywania wérdd studentow.

Dochodzenie do tej prawdy mozliwe jest tylko i wylacznie przez tworcza prace
badawcza zardwno pod merytorycznym jak i metodycznym wzgledem. Twardowski
podkreslat takze, ze celem obiektywnego badania naukowego jest dochodzenie do
uzasadnionych, jak najbardziej prawdopodobnych sadow, w ktdére nie ingeruja osoby ,,ze
$wiata zewngtrznego”. Badanie naukowe jest uniwersalng warto$cig sama w sobie, nie
moze wigc by¢ narzedziem do osiggania prywatnych celow. Uwazal, ze moralnym
obowiazkiem kazdego nauczyciela akademickiego jest przeciwstawianie si¢ wszelkim
probom ataku na niezawisto$¢ uniwersytetow. Twierdzit, ze uniwersytet musi odgradzac
si¢ od wszystkiego co nienaukowe, potoczne i zagrazajace, zwracat réwniez uwage na
funkcj¢ wychowawcza uniwersytetu (Ostrowska, 2014, s. 90-95).

Dzialalnos$¢ pedagogiczna

Kazimierz Twardowski byt wybitnym pedagogiem i dydaktykiem. Pedagogike
definiowal jako wszelka dziatalno$¢ obejmujaca wychowanie fizyczne, intelektualne
i moralne. Uwazal, ze jest ona przedmiotem badan filozofii. Filozoficzna analiz¢
wytworéw pedagogicznych realizowal na podstawie metody analitycznej w wariancie
opisowym. W $rodowisku pedagogicznym okreslano Profesora mianem ,nauczyciela
uczonych”, a takze uznawano za ,,wzor osobowy nauczyciela akademickiego”.

Kazimierz Twardowski jest autorem wielu artykutéw pedagogicznych, w ktorych
wyrazat swoje poglady na temat wychowania i proceséw edukacyjnych. Jego aktywno$¢
pedagogiczna znajdowata odzwierciedlenie w trzech gtownych obszarach: (1) réwnym dla
wszystkich dostepie do wyksztalcenia, w tym takze kobiet, (2) poszukiwania najlepszych
drog prowadzacych do jego zdobycia oraz (3) osobie nauczyciela. Podejmowat liczne
dzialania na rzecz upowszechnienia dostepu do ksztatcenia na poziomie uniwersyteckim

156



dla kobiet. Prowadzit liczne wyktady dla kobiet, migdzy innymi cykl wyktadow
psychologiczno — pedagogicznych w Stowarzyszeniu Kobiet we Lwowie. W roku 1902
nalezac do komitetu zatozycielskiego Towarzystwa Prywatnego Gimnazjum Zenskiego
ztozyt wniosek o utworzenie pierwszego osmioklasowego gimnazjum zenskiego. Za
najlepsza drogg dochodzenia do wyksztalcenia Kazimierz Twardowski uznawat prace
(Suchmiel, 1999, 2000, 2001, s. 291-294). Twierdzil, ze nalezy uczy¢ ucznidw przede
wszystkim sumiennej, dokladnej, Scistej pracy, musimy przyzwyczajac¢ ich do tego, by
cokolwiek robig, robili porzgdnie i doktadnie, by nalozonego na nich obowigzku nie
starali si¢ tylko dla pozoru, ale w rzeczywistosci speitni¢ (Twardowski, 1912, s. 76). Z
kolei wychowanie rozpatrywat w dwoch aspektach znaczeniowych: wlasciwym i
niewlasciwym. Za niewlasciwe znaczenie dziatalno$ci wychowawczej uznawatl
niwelowanie zastug lub catkowite pozbawianie w ksztalceniu osobowosci udziatu
wychowawcy. Poprawne rozumienie wychowania opieralo si¢ na odwrotnym,
podkreslajagcym role wychowawcy dzialaniu. Realizowana przez niego strategia
wychowawcza wobec studentow opierata si¢ na takich filarach jak: dawanie przyktadu
swoja postawa, utrzymywanie dyscypliny poprzez stosowanie systemu kar i nagréd oraz
rzeczowym podejsciu do dziatania. Staral si¢ rozbudza¢ w swoich uczniach postawe
tworcza gloszac, ze ,,warto$cia jest to co nowe”. Kazimierz Twardowski uwazat, ze na
proces wychowania sktadaja si¢ trzy etapy:

e pierwszy etap wychowania — ma na celu ksztaltowanie w wychowanku woli
moralnej pozwalajacej na pobudzanie tylko moralnej aktywnos$ci; rola
wychowawcy na tym etapie jest umiejgtnos¢ stawiania wymagan adekwatnych do
mozliwosci podopiecznego oraz uczenie go przestrzegania zasada moralnych;

e drugi etap wychowania — polega na internalizacji moralnosci wychowanka;
podstawowym celem na tym etapie jest wyksztalcenie w podopiecznym
umiejetnosci podejmowania samodzielnych decyzji moralnych;

e trzeci etap wychowania — dotyczy procesu samowychowania i jest etapem
realizowanym przez cale zycie; celem jest poglgbianie zdolnosci podejmowania
decyzji oraz samodoskonalenie (Groncharenko, 2017, s. 47).

Prowadzona przez Twardowskiego analiza kluczowych poje¢ pedagogicznych
pozwolita na uporzadkowane myslenia pedagogdéw oraz wskazanie jednoznacznych
definicji zwigzanych z procesami nauczania i wychowania. Dzigki temu dziatalno$¢
pedagogiczna zostala wzbogacona o racjonalne, pozbawione emocjonalnego charakteru
podejscie do kwestii wychowania 1 nauczania. Cenigc zasady sprawiedliwosci,
obowiazkowosci i odwagi cywilnej, ksztaltowat u swoich uczniéw umiejetnosé
samodzielnego myslenia i rozwigzywania problemoéw. Mottem jego dziatania
wychowawczego byto zalozenie, ze nauczyciel musi by¢ ,kuznia” cnét, ktére chce
przekaza¢ mtodziezy. Dbanie o dyscypling polegalo na braku akceptacji dla spéznien
i zaniedbywania swoich obowiazkéw. Kazimierz Twardowski potrafil wykresli¢ z listy
studentow, te osoby, ktore nie pojawily sie na prowadzonym przez niego seminarium nie
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podajac powodu swojej nieobecnosci. Ostatni z elementéw przejawial si¢ w precyzji
stosowanych terminéw, logicznym ciggu rozumowania oraz argumentowaniu swoich
pogladow (Mroéz, 2015, s. 3). Profesor wychowanie okreslal jako budzenie i poglebianie
zrozumienia dla prawdy obiektywnej poprzez wykonana przez mlode pokolenie pracy na
rzecz jej odkrywania. Nauczyciel za§ w tym procesiec ma za zadanie wspieranie
1 wdrazanie do tej pracy. Za dobrego nauczyciela uwazal osobg, ktora posiada wysoko
rozwinicte zdolno$ci pedagogiczne i dydaktyczne. Istota jego cecha powinna by¢
nieustanna praca nad soba i odpowiedzialno§¢ za mlodziez, ktorej musi by¢ oddany.
Kazimierz Twardowski uwazat, ze jakos¢ szkoty zalezy od jakoSci pracujacych w niej
nauczycieli (Suchmiel, 1999, 2000, 2001, s. 296-297).

Zajmujac si¢ réwniez dydaktyka w swojej pracy Zasadnicze pojecia dydaktyki
i logiki do uzytku w seminariach nauczycielskich zdefiniowat i okreslit cele nauczania. Za
nauczanie uznal wszelkie czynnosci prowadzone przy udziale minimum dwoch osob,
ktére podejmowane sa w sposdb systematyczny, wedle z gory okreslonego planu
dziatania, po to by innym przekazywa¢ wiedz¢ lub ksztattowa¢ ich zdolnosci
intelektualne. Cele nauczania Kazimierz Twardowski dzielit na dwie zasadnicze
kategorie: cele bezpo$rednie — inacze] nazywane blizszymi oraz cele posrednie —
okreslane jako dalsze. Istotne w ich osigganiu jest przestrzeganie zasad etycznych. Do
pierwsze] kategorii zaliczat te cele, ktore dotycza bezposrednich umiejgtnosci, ktore
chcemy przyswoi¢ w toku nauczania. Nalezg one tylko do intelektualnej sfery i polegaja
na opanowaniu mig¢dzy innymi takich czynnosci jak pisanie, czytanie oraz zdobycie
konkretnych informacji z jakiej$ dziedziny. Za cele posrednie natomiast uznawane przez
Kazimierza Twardowskiego byly wszelkie te zdolnosci, ktore zostaty zdobyte przy
wykorzystaniu wczesniej osiggnigtych celow bezposrednich. Inaczej] mowiac w celach
dalszych chodzi o dokonanie okreslonych zmian w sferze emocjonalnej i moralnej ucznia
i przygotowanie go do dalszej edukacji lub wyksztalcenie do pracy w konkretnym
zawodzie Nalezy pamigtac, ze osiagni¢cie celdéw nauczania ma w konsekwencji pozwolié¢
wychowankowi wyzby¢ si¢ uprzedzen, przesadow, niwelujac braki w niewiedzy, ktore
powoduja taki tok rozumowania (Traczykowski, 2016, s. 9-14).

Kazimierz Twardowski prowadzac dzialalno$¢ dydaktyczng i pedagogiczna,
kierujac si¢ wyzej przedstawionymi wartosciami i zasadami w procesie wychowania oraz
nauczania dazyl do osiggnigcia okre§lonego idealu wychowania. Cechy, ktore powinien
posiada¢ idealny wychowanek to przede wszystkim daleko rozwinigta potrzeba
poszerzania horyzontéw poznawczych. Powinien posiada¢ ogolna, ale jednoczesnie
rozlegla wiedz¢ z wielu dziedzin, w tym réwniez z psychologii, filozofii, logiki,
matematyki. Uczen prowadzony przez Kazimierza Twardowskiego musiat by¢ swiadomy
zachowan i reakcji zar6wno swoich jak i innych. Ponadto musial rozumie¢ otaczajaca go
rzeczywisto$¢ i wyciaggac racjonalne wnioski, korzystajac ze swojej wiedzy. Za jedno z
najwazniejszych zadan pedagoga uwazal zdolno$¢ do wyksztalcenia w wychowanku
krytycyzmu, zdolno$ci poznawczych i niezaleznosci w mysleniu. Kolejna istota kwestia,
nad ktora skupi¢ powinien si¢ wychowanek to wyksztalcenie potrzeby, checi
1 poszanowania pracy. Kazimierz Twardowski uwazal, ze ,,pracuje si¢ zawsze po co$”.
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Zgodnie z jego pogladami wychowanek zawsze pracuje z dwoch powodow. Jednym jest
che¢¢ doskonalenia, drugim (wazniejszym) jest pracowanie dla rozwoju Ojczyzny. Rownie
wazng cecha, ktora kieruje si¢ idealny wychowanek jest solidarno$¢ i pokora
w zachowaniu. Pozwala to na angazowanie si¢ w dziatalno$¢ spoteczna i udzielanie
pomocy tym, ktorzy jej potrzebujg. Wychowanek charakteryzuje si¢ réwniez wysoka
kulturg osobistg i opanowaniem w kazdej sytuacji (Tamze, s. 16-18).

Podsumowanie

Kazimierz Twardowski to posta¢ wybitna, ktérej poglady stanowia nieocenione
zrodto poszerzania obszarow badawczych i praktycznych dziatan przedstawicieli nauki
1 praktyki z zakresu filozofii, logiki, psychologii i pedagogiki. Najwazniejsza rzecza,
na jaka nalezy zwrdci¢ uwage jest fakt, ze jego poglady sa uniwersalne i wcigz aktualne.
W obecnej sytuacji dokonujacych si¢ zmian w szkolnictwie wyzszym oraz o§wiacie
odwotania do mysli Kazimierza Twardowskiego maja jeszcze wigksze uzasadnienie.
Powszechnie wiadomo, ze uniwersytety maja szczegolny wplyw na ksztattowanie si¢
sfery aksjologicznej wsréd mlodego pokolenia. Bedac najstarszymi instytucjami
spolecznymi przetrwaly rézne okresy historyczne, polityczne i gospodarcze. Pomimo
wielu historycznych zmian, zawsze zachowywany byt ,,duch naukowos$ci”.

Uniwersytet, jako instytucja, zachowat swoja role kulturotworcza, strzegac
podstawowych zasad i wartosci, a takze funkcj¢ pozwalajaca na ksztaltowanie wiedzy,
postaw i umiejetnosci. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze uniwersytet jest najwazniejszym
miejscem prowadzenia badan naukowych oraz zdobycie wyzszego wyksztatcenia. Nie
mniej jednak nie mozna zapomina¢ o pewnych istotnych niedoskonatosciach, ktore maja
miejsce w dziatalno$ci uniwersyteckiej. Gléwnym problemem jest zatracenie relacji
opartej na stosunku ,,mistrz — uczen”. Kolejnym problemowym obszarem sg trudnosci
zwigzane z powszechnoscia ksztalcenia, a co z tym si¢ wigze, dewaluacja wartosci
dyplomu ukonczenia studiow wyzszych. W odwotaniu do tych klopotliwych sfer,
szczegolne uzasadnienie ma nawigzywanie do wypowiedzi Kazimierza Twardowskiego.
Wyraznie zwracal on uwage na konieczno$¢ walki o zachowanie tozsamosci
uniwersytetow w obliczu tego typu sytuacji juz na przetomie XIX i XX wieku. Wedtug
niego tylko stabilno$¢ i ciaglos¢ wartosci (dostojenstwa, niezaleznosci oraz naukowego
charakteru) jest antidotum na wszelkie proby ataku na tozsamosc.

Poglady Kazimierza Twardowskiego sa réwniez aktualne w kontekscie o$wiaty,
dydaktyki oraz dzialalnosci pedagogicznej. Dokonywane w systemie edukacyjnym
zmiany wplywaja niekorzystnie na poczucie bezpieczenstwa i stabilizacji ucznia oraz
nauczyciela w catym procesie ksztatcenia. Wypelnianie zawodu nauczyciela w obecnych
czasach nie jest zwigzane z poszanowaniem spolecznym oraz naznaczeniem
odpowiedzialnoscia. Przywotlanie tej wybitnej postaci w tym konteks$cie moze shuzy¢ jako
wzor dla obecnie ksztatcacych sie, przysztych nauczycieli, ktorych nalezy stale umacniaé
w przekonaniu, ze ich praca ma wptyw na rozwdj calego spoteczenstwa.
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Kazimierza Twardowskiego cechowato wyjatkowe podejscie wychowawcze oparte
na autentycznosci i statej pracy nad sobg. Cechy te sg uniwersalne, ponadczasowe, a takze
niezwykle istotne w pracy pedagogicznej. Pozwalaja na budowanie autorytetu
u wychowankow. Osobowos¢, podejscie do zawodu nauczyciela oraz podejmowana
interdyscyplinarna dzialalno$¢ zastuguja na uznanie, a sam Kazimierz Twardowski moze
1 powinien by¢ stawiany za wzor nauczyciela akademickiego.
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Ponadczasowa dzialalnos¢ edukacyjna Profesora Kazimierza Twardowskiego

Profesor Kazimierz Twardowski byt wybitnym filozofem i psychologiem, ktérego
mysli naukowe do dzi$§ maja ogromny wplyw na tworzenie aktualnych programow
edukacyjnych. Swoja dziatalno$¢ naukowa, glownie jako wykladowca akademicki,
opieral na autentycznej postawie patriotycznej wobec Polski dazac do calkowitej
autonomii ksztatcenia na Uniwersytecie Lwowskim. Zawod wyktadowcy akademickiego
traktowal nie tylko jako obowiazek, ale takze dostrzegat w tej dziatalnosci koniecznosc¢
podejmowania réznych czynnosci zwigzanych z realizacja zadan na rzecz jednostek,
rodzin, szerzej grup spotecznych. Dla wspolczesnych pokolen stanowi intelektualny
autorytet i moralny wzor do nasladowania.

Stowa kluczowe: filozof, pedagog, naukowiec, uniwersytet
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Timeless educational activity of Professor Kazimierz Twardowski

Professor Kazimierz Twardowski was an outstanding philosopher and
psychologist, whose scientific ideas have great influence on creating current educational
programs till today. He based his scientific activity, mainly as university lecturer, on an
authentic patriotic grounds, striving for autonomy of teaching at Lvov University.
He treated his profession of academic lecturer not only as a duty but he also stressed the
need of taking up different activities related to individuals, families and wider social
groups. For contemporary generations he is an intellectual authority and a role model.
Keywords: philosopher, pedagogue, scientist, university
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