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CIESZYNSKIE WYDANIE ,,RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

‘Wprowadzenie

Srodowisko akademickie Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach mocno osadzone jest w bogatej tradycji o$wiatowej

. 1 . ., . . . . . . g
regionu - . Moze poszczyci¢ si¢ osiggnigciami w ksztalceniu nauczycieli,
nieprzerwanie realizowanym poczawszy od 1911 w Polskim Seminarium
Nauczycielskim, a aktualnie - na WEINoE, oraz pelnymi uprawnieniami

akademickimi (uzyskanymi w roku 2018). Rok 2018 byl uroczystym wydarzeniem
w naukowym zyciu Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie, wiazal si¢
z obchodami Jubileuszu 50-lecia Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Niniejszy
tom ,,Ruchu Pedagogicznego” wpisuje si¢ w obchody tego Jubileuszu i nawiazuje
do tematyki podjetej w ramach Ogolnopolskiej Konferencji Naukowej nt. Edukacja
dla rozwoju — edukacja w rozwoju — teoria i praktyka. Osiggniecia — wazne
perspektywy zorganizowanej pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych
Polskiej Akademii Nauk oraz Rektora Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.

Mija 27 lat od ukazania si¢ na tamach ,Ruchu Pedagogicznego” zeszytu
prezentujacego po raz pierwszy dorobek cieszynskiego srodowiska pedagogicznego’.
Realizacja tej inicjatywy wydawniczej byla mozliwa dzigki przychylnosci
dlugoletniego redaktora naczelnego czasopisma prof. zw. dra hab. Tadeusza
Lewowickiego. Dzigki Jego sile sprawczej ukazaly si¢ takze w nastgpnych latach
kolejne tomy’, a w nich autorskie teksty m.in. naukowcow zwiazanych z cieszynska
szkotg badan pogranicza Profesora Tadeusza Lewowickiego (Rusek, 2009, s. 13-20).

Teksty zawarte w tym zeszycie cechuje holistyczne podejscie do edukacji
i rozwoju. Uwzgledniamy w nim zaréwno czynniki osobowe, szeroko rozumiang
kulture, ramy instytucjonalno-prawne, jak i polityke. ,,Obraz wyobrazen o edukacji,
wizji 1 idei wyznaczajacych podstawowe kierunki aktywnosci o§wiatowej, wciaz si¢
zmienia i bedzie ulegal zmianom — pisal przed laty Tadeusz Lewowicki — wiele
wskazuje na to, ze stalym elementem tego obrazu staja si¢ pragnienia zwigzane

Zalozenie w roku 1885 Macierzy Szkolnej dla Ksigstwa Cieszynskiego; zatozenie Polskiego Kotka

Pedagogicznego w 1888 roku, przeksztatconego kilka lat pozniej w Polskie Towarzystwo Pedagogiczne;

dziatalno$¢ wydawnicza, m.in. publikowanie ,,Miesigcznika Pedagogicznego” (Jasinski, Cimata, 2012,

2013).

> T. Lewowicki, Cieszyriskie wydanie ,Ruchu Pedagogicznego”. ,,Ruch Pedagogiczny” 1992, nr 3—4,
s. 3-5.

3 Ruch Pedagogiczny” 2001, nr 1-2; ,,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 4 i inne.



z edukacja humanistyczna, sprzyjajaca rozwojowi 1 samorealizacji jednostek,
emancypacyjng i dajaca szanse uczenia si¢ kreatywnego dziatania” (Lewowicki,
1994, s. 159). Autorzy tekstow zawartych w tym tomie wskazuja na to, ze edukacja
nie tylko stanowi odbicie dotychczasowego modelu zycia, ale i wprowadza wzory
stuzace promowaniu humanistycznych wartosci, korzystnych zmian warunkow zycia.

Sprawa tworzenia warunkéw do wszechstronnego rozwoju indywidualnego,
spolecznego i kulturalnego jest nadal aktualna i wymaga szerokiej debaty. Do udziatu
w niej zaprosiliSmy wybitnych przedstawicieli polskiej pedagogiki — Profesora
Zbigniewa Kwiecinskiego i Profesora Bogustawa Sliwerskiego. W tym miejscu
pragniemy podzigkowaé im za przekazanie swoich tekstow do druku w niniejszym
zeszycie ,,Ruchu Pedagogicznego”. Tom rozpoczyna artykul Profesora Zbigniewa
Kwiecinskiego, znajdujacy si¢ w dziale Zapiski z przesztosci. Sam autor podkresla, Ze
., przedstawia odleglq, cho¢ dajgcq sie przelozy¢ na etapy ijezyk szczegolowych
operacji, wizje urzeczywistnienia edukacji humanistycznej i demokratycznej jako
ruchu i dzieta spotecznego”*. Artykul pierwotnie zostal napisany na zamoéwienie
Profesora Bogdana Suchodolskiego i przedstawiony jako referat na konferencji
w Jabtonnie w listopadzie 1981 roku, a opublikowany w 1982 roku w,,Socjologii
Wychowania — Acta Universitatis Nicolai Copernici”, t. IV. W niniejszym tomie
Autor zdecydowat si¢ tekst przedrukowaé z poprawkami, pozostawiajac jednak bez
zmian $lady interwencji cenzury z okresu stanu wojennego. Tekst mimo uptywu
blisko czterdziestu lat nadal zachowuje swojg aktualno$¢. Niezmienne
1 niezrealizowane pozostaje bowiem urzeczywistnienie idei edukacji humanistycznej
i demokratycznej jako ruchu i dzieta spotecznego.

Profesor Bogustaw Sliwerski przedmiotem analiz czyni , kategorie
Swiatopoglgdu osoby w procesie wychowania oraz ujmowania jej przez
wielokulturowego  filozofa wychowania Sergiusza Hessena’. Autor dostrzega
konieczno$¢ przywrdcenia w pedagogice dyskusji na temat roli i funkcji
swiatopogladu. Stawia przed uczonymi i nauczycielami oraz rodzicami dylemat,
w jakim zakresie zachodzi zwigzek migdzy struktura osobowosci osoby a ustrojem
demokratycznym panstwa. Wskazuje, iz spor tego typu miat juz miejsce w XX wieku
w okresie dwudziestolecia migdzywojennego, a historia mysli pedagogicznej
i dziejow panstwa polskiego zatoczyta koto w okresie niemalze trzydziestu lat
transformacji ustrojowej Polski po 1989 r., stawiajac ten problem na nowo.

W kolejnych tekstach przedstawiciele cieszynskiego osrodka akademickiego
ukazuja: idee socjologiczne jako efekt dziatania tworczej wyobrazni, a nie
rygorystycznego przestrzegania metody (Andrzej Kasperek); czas i przestrzen
w dwoch kulturach edukacji wiaczajacej uczniow z niepelnosprawnoscia (Zenon

4 Z. Kwiecinski: Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch i dzielo spoleczne, w tym zeszycie.
3 B. Sliwerski: Kryzys demokracji i $wiatopogladowy w polityce wobec edukacji oraz nauk
humanistycznych i spolecznych konca drugiej dekady XXI wieku, w tym zeszycie.



Gajdzica). W dziale Raporty z badan znajduja si¢ teksty traktujace o: edukacji
mtlodziezy 1 konstruowaniu jej tozsamosci (Alina Szczurek-Boruta); mlodych
dorostych i edukacji uniwersyteckiej (Jolanta Suchodolska); edukacji wielo-
i migdzykulturowej w $rodowisku rodzinnym i szkolnym (Barbara Chojnacka-
Synaszko) oraz tekst autorek zwigzanych z cieszynskim srodowiskiem pedagogéw
miedzykulturowych, dotyczacy kompetencji  wspolnotowej 1  kompetencji
miedzykulturowej (Anna Mtynarczuk-Sokotowska, Adela Kozyczkowska). W dziale
Refleksje metodologiczne zamieszczamy tekst osoby przez wiele lat pracujgcej
w cieszynskim wydziale Uniwersytetu Slaskiego — Profesor Bronislavy Kasagovej pt.
Pedagogical research in the diachronous review as inspiration for current
international cooperation. Tekst ukazuje przeglad zmian w zakresie podej$é
1 tematow rozpatrywanych w badaniach pedagogicznych w XX i na poczatku XXI
wieku w Republice Stowackiej. Tom wzbogacaja: recenzja publikacji pt. (Nie)tatwe
drogi wchodzenia w dorostos¢ przez osoby z niepetnosprawnoscig, przygotowana
przez Sebastiana Mrozka, oraz sporzadzona przez Beate Oelszlaeger-Kosturek relacja
z przebiegu konferencji pt. Edukacja dla rozwoju — edukacja w rozwoju — teoria
i praktyka. Osiggniecia — wazne perspektywy, ktéra odbyta si¢ w Cieszynie w maju
2018 roku.

Niezwykle wazna dla cieszynskiej wspdlnoty naukowej okolicznoscia
przypadajaca na rok 2019 jest uroczysto$¢ nadania Profesorowi Tadeuszowi
Lewowickiemu tytutu Doktora Honoris Causa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Tom ten — za zgoda autorow artykutow w nim publikowanych — dedykujemy Panu
Profesorowi, wyrazajac w ten sposob uznanie i szacunek dla Jego dokonan.

Prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki od trzech dekad zwigzany jest
z Wydzialem Etnologii i Nauk o Edukacji®. Poprzez swoja dziatalnosé naukowo-
badawcza i dydaktyczna znaczaco wplynat na profil naukowy wydziatu szczegdlnie
w zakresie pedagogiki, faczac najlepsze tradycje nauk humanistycznych i spoltecznych
z wlasnym tworczym i perspektywicznym spojrzeniem oraz wykazujac si¢ tez
szczegolng troska o rozwdj mtodej kadry naukowej. Profesor Tadeusz Lewowicki to
tworca cieszynskiej szkoty badan pogranicza, koncentrujacej si¢ na spotecznych,

% Prof. zw. dr hab. Tadeusz Lewowicki w latach 1989-2012 petit funkcje¢ Kierownika Katedry/Zaktadu
Pedagogiki Ogolnej, nadal wspiera naukowo cieszynska wspolnote. W sktad zespotu wchodzili: dr Idzi
Panic (1989-1994), mgr Ewa Ogrodzka-Mazur (od 1989 roku), mgr Anna Szczypka (1989-2002),
a w kolejnych miesigcach i latach do zespolu dolaczyli: mgr Barbara Grabowska (od 1990 roku),
mgr Teresa Palka (1990-1991), mgr Aniela Rézanska (od 1995 roku), mgr Jolanta Suchodolska (od 1994
roku), mgr Alina Szczurek (od 1990 roku), mgr Janina Urban (od 1991 roku), mgr Renata Wolarek
(1990-1993). W roku 1999 sktad Zaktadu poszerzyt si¢ o grupe stuchaczy studidéw doktoranckich
w osobach: mgr Barbary Chojnackiej, mgr Anny Gajdzicy, mgr Urszuli Klajmon, mgr Izabeli
Krzeminskiej (1999-2009), (1999-2012), mgr Gabrieli Piechaczek. Do grupy tej
dolaczyty: mgr Matgorzata Gil (2001-2005), mgr Aleksandra Gancarz (2009). W spotkaniach
naukowych, seminariach, konferencjach uczestniczyli takze doktoranci i osoby formalnie niezwiazane z
Zakladem, a mianowicie mgr Katarzyna Jas (2007), mgr Jakub Baczek (2006-2008), mgr Edyta Zotty
(2008-2010), mgr Tomasz Gebel (2006-2018), mgr Katarzyna Gebel (2009-2013), mgr Alicja Hruzd
(2010), mgr Natalia Ruman (2011).



pedagogicznych i kulturowych uwarunkowaniach rozwoju i wychowania mtodziezy
z pogranicza’, Mistrz i Autorytet dla wielu uczniéw, kontynuujacych Jego dzieto
(szerzej na ten temat: Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta, 2009, s. 21-32; tez, 2012,
s. 20-40).

Sktadamy Panu Profesorowi najszczersze gratulacje z okazji przyznania
zaszczytnej godnosci Doktora Honoris Causa Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
Zyczymy dalszych sukceséw naukowych, zdrowia i wszelkiej pomy$Inosci.

Wydanie tego zeszytu stato si¢ mozliwe dzigki niezmiennej przychylnosci
Rady i Redaktora Naukowego ,,Ruchu Pedagogicznego” ks. prof. Mariana Waleriana
Nowaka, wladz Warszawskiej Wyzszej Szkoty Humanistycznej im. B. Prusa oraz
pomocy wiadz akademickich Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach Wydziatu
Etnologii i Nauk o Edukacji. Wszystkim Osobom, ktore przyczynily si¢ do powstania
publikacji, pragniemy wyrazi¢ uznanie i ztozy¢ podzigkowania.

Alina Szczurek-Boruta
Zenon Gajdzica
redaktorzy naukowi
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ukazujace si¢ od 1992 roku w serii ,,Edukacja Migdzykulturowa” (ponad 70 tytutéw); czasopismo
,,Edukacja Migdzykulturowa” (od 2012 roku) oraz awanse naukowe kadry: uzyskanie stopnia doktora
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ZAPISKI Z PRZESZY.OSCI

Zbigniew Kwiecinski
Wydziat Nauk Pedagogicznych UMK

EDUKACJA DEMOKRATYCZNA I HUMANISTYCZNA
JAKO RUCH I DZIELO SPOLECZNE’

Jaka byla relacja pomigdzy wstrzasem spotecznym w Polsce w latach 1980-1981
a perspektywa naszej edukacji? Najkrotsza odpowiedz zawiera tytul. Sierpien ’80
1 nastgpujace po nim konflikty i kontrakty spoleczne zrodzity spoleczny ruch odnowy
edukacji. Istnialy przeto poczatki o$wiaty jako dzieta spoteczenstwa. Gtéwna trescia
tego ruchu byto dazenie do edukacji demokratycznie stanowionej, a sluzacej
ludowtadczemu spoteczenstwu i wyzwalaniu cztowicka jako wartoSci najwyzszej.
Czy gwaltowno$¢ wstrzasu spotecznego w Polsce byta obietnica rewolucji
w o$wiacie? Byla raczej warunkiem wylaniania si¢ dalekosi¢znej wizji systemu
edukacji — innej niz dotychczasowa — i progiem ruchu ku tej wizji.

Mozliwe sg cztery ,,drogi”, ,strategie” do zrealizowania takiej odleglej wizji
o$wiaty demokratycznej i humanistycznej jako ruchu i dzieta spotecznego. Nazwac je
mozna modelami: epidemii sterowanej, dyfuzji, gwaltownej zmiany indukcyjnej
i planowej zmiany kooperacyjnej. Pierwszy ztych modeli znany jest z polskich
doswiadczen dotychczasowych, zwlaszcza z lat 1968—1980. Jest to strategia
etatystyczna, zgodna zkoncepcjg partii-panstwa, wnoszacego i regulujacego
swiadomo$¢ mas, niezdolnych do autoregulacji. Strategia taka ma cele, nie zawsze
jawne dla spoteczenstwa, o charakterze gospodarczym (przystosowanie kadr
do nowych technologii, przyspieszenie  przeobrazen  uprzemylowienia
i utowarowienia rolnictwa, znoszenie konfliktow w obrgbie stosunkéw produkeji),

" Artykut ten — napisany na zaméwienie Profesora Bogdana Suchodolskiego przedstawiony zostal jako
referat na Jego konferencji w Jablonnie w listopadzie 1981 roku, a opublikowany zostat w 1982 roku
w,,Socjologii Wychowania — Acta Universitatis Nicolai Copernici”, t. IV. Przedrukowuj¢ go
z poprawkami, pozostawiajac jednak bez zmian $lady interwencji cenzury z okresu stanu wojennego,
co zaznaczam nastepujaco [— ———].



ideologiczne (uniformizacja myslenia obywateli, wigksze uzaleznienie ich od centrum
dyspozycyjnego, ktore lepiej widzi stuszng droge, niz spoleczenstwo skotatane
wplywem ,,konkurencyjnych” koncepcji §wiata) i polityczne (umocnienie zaleznosci,
postuszenstwa i dyscypliny obywateli wobec wiladzy, ktéra jest wyznaczona
do reprezentowania ich interesow na zewnatrz iwewnatrz kraju; przygotowanie
odpornosci na wplywy opozycji réznych opcji). Etatystyczna, odgornie
zaprojektowana i realizowana reforma przybiera charakter epidemii sterowanej: przez
o$wieconych wiladcow, przez oswieconych lub przez wtadcow. Na ogoét kategoria
»o$wiecenia” (znawstwa, kompetencji) myli si¢ sternikom reformy z kategoriag
»wladzy” (sprawstwa, sity). Dlatego tez decydenci albo otaczaja si¢ ,.ekspertami”
(to znaczy ludzmi o szczegofowych kwalifikacjach, niemajacych kompetencji
do orzekania o cato$ciowych zmianach), albo nadaja sobie samym symbole bycia
ekspertami (tytuty naukowe, czlonkostwo w komisjach i komitetach), albo wreszcie
mianuja — sposrod lojalnych i przekupnych ekspertow — ,;spoteczne” ciata doradcze,
zwoluja potakujace kongresy klakierow, kaza wybiera¢ si¢ ludziom od siebie
zaleznym itp. [-———]. Nie zmienia to mechanizmu omawianego modelu, gdyz
ograniczony w swych specjalistycznych kompetencjach byty ekspert — teraz decydent
nadal nie moze ogarnia¢ catosci celow i §rodkéw zmiany, a jeszcze bardziej — niz
zawodowy urzednik — staje si¢ podatny na manipulacje spoza kulis fasady prawnej
panstwa.

Taka wigc strategia nie moze shuzy¢ realizacji celow wyartykutlowanych przez
samo spoleczenstwo, w tym wizji humanistycznej i demokratycznej edukacji. Moze
tylko blokowac¢ i ,,0swaja¢” takie aspiracje i dazenia spoteczne. O$wiata w modelu
sterowanej epidemii czy w modelu statycznego, nieulegajacego zmianom, systemu
centralistycznie kontrolowanego uzalezniania ludzi od panstwa speknia trzy funkcje:
promocyjng, adaptacyjna i degradacyjna. Poprzez system nagrod i kar, przydzielania
rol, selekcje eliminujace irdznicujace wtoku drog szkolnych mlodziezy, system
na wpol $wiadomej orientacji spoleczno-zawodowej, wzmacnianej przez tradycje
iaspiracje rodzinne, przez etatystycznie ukierunkowane wswym dziataniu
organizacje spoteczno-polityczne milodziezy, przez hierarchicznie postrzegane
spoleczenstwo (w ktérym dostgp do wladzy jest tozsamy z dostgpem do wszelkich
przywilejow i dobr) — o§wiata promuje starannie wybranych i ,,sprawdzonych” ludzi
do elity wladczej (politycznej, administracyjnej, gospodarczej, ustawodawczej,
kontrolnej, propagandowo-doradczo-ksztatcacej).

Druga funkcja o$wiaty etatystycznej — to adaptacja podstawowych rzesz
obywateli do zastanych struktur spotecznych, politycznych i ekonomicznych tak, aby
byli oni sprawnymi najemnikami zadowolonymi z posiadanego statusu i poziomu
zycia 1 dawali decydentom poczucie ,,stusznosci drogi”, bezpieczenstwa ich pozycji
i zapewniali komfort konsonansu poznawczego (zgodnos$ci wilasnego postrzegania
$wiata z obrazem §wiata przesylanym im z sondazy spotecznych).
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Funkcja adaptacyjna o$wiaty polega wigc na wyposazaniu podstawowych mas
spotecznych w kompetencje poznawczo-techniczne odpowiednie dla okreslonego
poziomu $rodkéw produkcji oraz w ograniczone kompetencje komunikacyjne,
pozwalajace na interakcje w kregach ludzi zorganizowanych wedtug podobienstwa
zdolnosci i sposobu rozumienia §wiata. Ta gléwna — bo dotyczaca mas spotecznych —
funkcja o$wiaty ksztaltuje poczucie tozsamos$ci naturalnej itozsamosci roli
spotecznej. Znaczy to, ze ludzie ucza si¢ tego, co robié, jak postepowac, by uniknaé
kary, uzyska¢ nagrody, oraz jak odnalez¢ wlasciwe dla siebie — w spotecznym
podziale rél — miejsce, dajace poczucie awansu, mocy, zaakceptowania poziomu
zycia itp. Z innego punktu widzenia tak poj¢ta funkcja o$wiaty jest blokada dla
ksztaltowania tozsamosci osobowosci. Na tym bowiem swoistym dla cztowieka
(w odrdznieniu od zwierzat) poziomie rozwoju jednostka umie rozréznia¢ standardy
zachowan i reguly (przepisy, normy) rol spotecznych od wartosci, ktore konstytuuja
jej osobowos¢ iktére wyposazaja ja w kompetencje emancypacyjne; jest wtedy
zdolna do wyrazania centralnych dla siebie warto$ci, walki oich zachowanie
i zrealizowanie i przenoszenia ich do innych ludzi. Dotychczas znane systemy
centralistycznej i etatystycznej o$wiaty, epidemicznie sterowane ,systemy
wychowawcze” stanowig blokade dla ksztaltowania tak rozumianej tozsamosci
osobowosci 1 kompetencji emancypacyjnych podstawowych rzesz obywateli
(Jasinska-Kania, 1981; Witkowski, 1981)1.

Trzecia funkcja etatystycznej i centralistycznie sterowanej oswiaty jest
degradacja znacznej czgéci kandydatow na czlonkdéw spoleczenstwa. Pominmy tu
mechanizmy temu stuzace, znéw tylko w matej czgsci uswiadomione sobie przez
ludzi poddawanych przez nie ,,obrobce”, anawet czesciowo $wiadome u ludzi
podmiotowo w nich uczestniczacych. Rezultatem degradujacego dzialania o$wiaty
jest — z grubsza biorac — uzyskanie dwoch typoéw cztonkoéw spoteczenstwa. Jedna
szeroka warstwa — to ludzie o najnizszych kwalifikacjach poznawczo-technicznych,
ktérzy sg niezbedni do wykonywania cigezkich, zmudnych, niskoptatnych prac i godza
si¢ znosi¢ bardzo niski poziom zycia. Jednostkowy lub grupowy bunt przeciw wlasnej
sytuacji w momentach przebtyskow §wiadomosci spolecznej konczy si¢ dla nich
jeszcze wicksza degradacja, ucieczka w uzaleznienia, izolacje¢ od spoteczenstwa.
Druga obszerna tez warstwa ludzi zdegradowanych — z uzyciem systemu szeroko
pojetej o$wiaty — to osoby i kategorie spoteczne takze zepchnigte na margines
spoleczenstwa itakze pozbawione zdolnosci regulacyjnych swoich osobowosci, ale
w odmienny sposob ,,uzywane” iusytuowane wobec wladzy i podstawowych klas
spolecznych. To straz przednia itylna wladzy, zaplecze kadrowe jej sity.
W odréznieniu od pierwszej z wymienionej tu warstwy zdegradowanych, ta druga nie
musi rekrutowa¢ si¢ z nieudacznikéw i odpaddéw szkolnych. Co wigcej — znaczna

' Pojeé zteorii 16l i rozréznien poziomoéw tozsamosci uzywam wedlug rekonstrukcji J. Habermasa
w referatach: A. Jasinskiej-Kani (1981) i L. Witkowskiego (1981).



czgs¢ tej warstwy przechodzi przez dlugotrwale szkolenie, ma swoje wyzsze szkoty
i akademie, ma swoich profesoréw irektorow [-———]. Maja tez oni poczucie
wysokiej pozycji spotecznej, powstajace w procesie utozsamienia si¢ z wypromowang
przez system elita. Rozwoj osobowosci jest radykalnie zablokowany na poziomie
tozsamosci naturalnej: wysoka, ,,godziwa” zaptata za stuzb¢ umozliwia ,,wyprzedaz”
tej czesci osobowosci, ktora jest potrzebna organizacji, a — wydana przez organizacj¢
— ,reszta” osobowosci samorealizuje si¢ — w poczuciu jej nosicieli — w prywatnym
zyciu, dostatnim, wesotym i bogatym.

Wielokrotnie podkre§lano tu szerokie rozumienie systemow o$wiaty
etatystycznej. System szkolny jest wazng, cho¢ moze nie najwazniejsza jej czescia.
Malo tego, catkowity system o§wiaty formalnej jest tylko jednym z mechanizmow
wplywania systemu ,,zamknig¢tego” na ksztaltowanie osobowosci. Obok dtugotrwatej
edukacji iintensywnej, wszechogarniajacej propagandy zasadniczymi instrumentami
blokady rozwoju osobowosci (ponizej poziomu kompetencji emancypacyjnych
i samoregulacyjnych) sa: operowanie deficytem dobr i warto$ci, nieréwnoscia,
hierarchia i rywalizacja, kontrola i nadkontrola, blokada i selekcja informacji, blokada
alternatywnych wyjs¢ (Lukaszewski, 1982).

Ukazane tu wuproszczeniu funkcje edukacji etatystycznej nie stanowia
o sztywnoS$ci granic owych trzech jej spotecznych ,,produktow”. W kazdej z trzech
warstw spotecznych: wypromowanej, zaadaptowanej izdegradowanej sa przeciez
ludzie, obdarzeni otwarta mozliwoscia korygowania ,,otrzymanego” obrazu $wiata,
z wigksza lub mniejszg gotowoscia do generowania sprawczych wizji siebie i $wiata
poza wlasnym JA. W kazdej z tych trzech warstw istnieje mozliwo$¢ jednostkowego,
grupowego albo nawet masowego zrozumienia izakwestionowania mechanizmu
deklasacji 1 pacyfikacji (w sensie unieruchomienia mechanizméw rozwojowych
i sprawczych). To wyjasnia, skad z wszystkich tych warstw biora si¢ ,,madrzy
idobrzy zboczency”, stanowigcy o kierunku isile wyzwolenczych ruchéw
spolecznych.

Tak czy inaczej — sumujac ten wywod — model sterowanej epidemii nie nadaje
si¢ do uksztaltowania o§wiaty demokratycznej i humanistycznej jako ruchu i dzieta
spotecznego.

Druga z kolei strategia osiagnigcia edukacji demokratycznej 1 humanistycznej
moglaby by¢ zmiana systemu o$wiaty iszkoly przez dyfuzje, to znaczy przez
przenikanie celow, tresci, metod, organizowania zmiany. Zasadnicza odmienno$cia
tego modelu jest uswiadomienie sobie niemocy inicjatywnej albo utrata sity
sprawczej centrum sterowniczego. W naszej sytuacji poczatku lat osiemdziesiatych
mieliSmy do czynienia z jednym i drugim efektem rozpadu funkcji centrum. A zatem
— moze zmiana poprzez dyfuzje? Przenikanie wzoréw zmiany moze nastepowac
trzema drogami: zzewnatrz systemu (z innych systeméw oswiatowych),
znauki 1iwreszcie od pojedynczych nowatoréw (nauczycieli, zespotow, szkot
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poszukujacych). To pierwsze rozwigzanie jest utrudnione czy wrgcz niemozliwe
z kilku powodow. Poziom rozwoju pedagogiki porownawczej w Polsce jest bardzo
wczesny, a obszary rozpoznanych doswiadczen obcych sg incydentalne, tres¢ analiz
powierzchowna. Nie sa te badania rozwinigte ilosciowo, osobowo, instytucjonalnie
i systematycznie. W pracach poréwnawczych lub monografiach systemow
o$wiatowych pospolicie myli si¢ rzeczywistos¢ z deklaracjami programowymi
ministerstw o$wiaty. Szczegélnie wyraziste jest to zjawisko w odniesieniu
do rozpoznania do$wiadczen sgsiedzkich (...). Oto dziesigtki ,,uczonych” z zaplecza
naukowego resortu os$wiaty jezdzi do instytutow zaplecza naukowego resortow
o$wiaty [-———] po to, by wymieni¢ wzajemng ,hiewiedz¢” o rzeczywistosci
oswiatowej 1ijej spolecznym kontekscie, gdyz ,,zaplecza” te zyja w bezpiecznej
odlegtosci od rzeczywistosci, w przedsionkach wiadzy ina zapiecku nauki.
Brzmialoby to jak przerysowany mocno obrazek satyryczny, gdyby nie przyniosto
nam w latach siedemdziesigtych tragedii pomylek dyfuzyjnych, gdy przeniesiono
do nas z ZSRR rzekomo i rzekomo udane doswiadczenia, ktore tam... nie wystapity
winnej rzeczywistosci niz deklaracje w przepisach, winnej $wiadomosci, niz
swiadomo$¢ naszych pedagogéw i tamtejszych urzednikow. Przy tym uwage
koncentrowano nie na tych do$wiadczeniach, ktore moga przynies¢ nam najwigcej
pozytku. Mamy niezla struktur¢ systemu o$wiaty, nasladowana przez sasiadow, ale
swoistoscig Polakow jest silny patriotyzm negatywny (zwrdcony przeciw innym, a nie
ku sobie, na umocnienie wig¢zi). Cecha nasza jest tez szerokie otwarcie na inne kultury
oraz znaczne rozproszenie (diaspora). Czyz nie nalezatoby uczy¢ si¢ robienia o$wiaty
bardziej od panstw wychodzacych od podobnego poziomu patriotyzmu i diaspory
narodu, ale wnoszacych nie tylko waluty, ale takze wi¢z wewngtrzna i korzysci
z doswiadczania obcych kultur? Przeciez jednak niewiele o tych systemach wiemy;
a wyjazd jakiego$ pedagoga czy socjologa lub psychologa na porzadne, paroletnie
studia porownawcze jest, jak dotad, przypadkiem utraty wigzi z Polska na zawsze, niz
planowym zabiegiem panstwa dla uzyskania dla siebie korzysci. Trudno nawet
marzy¢ o takim poziomie uprawiania pedagogiki systemow czy socjologii o$wiaty,
jaki reprezentowali B. Nawroczynski, K. So$nicki, S. Hessen czy reprezentuje dzi§
B. Suchodolski, ktorzy analizowali wychowanie, ksztalcenie i socjalizacj¢ na tle
systemow filozoficznych réznych krajow, w ich dynamice rozwojowej i poszukiwali
zrozumienia paradygmatow pedagogiki (wyjatek R. Schulza i C. Kupisiewicza nie
~tamie” reguty).

Jeszcze jeden czynnik utrudnia dyfuzj¢ zzewnatrz: swoisto$¢ zdarzen
i sytuacji w Polsce, jej oscylujace kryzysy i,,odnowy”’, swoisty dla niej ,konflikt
patriotyzmow” narodowego i panstwowego [— — ——].

Stawia to mesjanistycznie formulowane pytania: Czy jesteSmy na poczatku
nieznanego dotad w $wiecie rozwigzania spoteczno-politycznego systemu?,
Czy — raczej — rozpoczynamy samozagtade? Tak czy owak, nasza specyfika tradycji,



otoczenia, przebiegu zdarzen utrudnia korzystanie zcudzych doswiadczen
edukacyjnych.

Jesli wigc szukac ich usiebie, to moze wnauce? Tu stoimy znéw przed
wyborem bardzo trudnym. Siggna¢ mozna bowiem do przesztosci, ale wtedy okaze
si¢, ze najlepsze idee, pomysty i dos§wiadczenia zrodzity si¢ w okresach ostatecznego
upadku panstwowosci polskiej, zagrozenia narodu, pod zaborami i w czasie okupacji!
Trudno przeciez rozmyslnie czeka¢ na takie sytuacje, by ksztaltowa¢ polska,
humanistyczna, demokratyczng edukacje. Nie szkodzi znaé te nasze doSwiadczenia
iuczy¢ si¢ znich tego, co jest trwale przenosne na dzisiejszy system o$wiaty
i do dzisiejszej szkoty, ale nie jest to gtowne zroédto dyfuzji zmian.

A zatem z nauki wspotczesnej? Tyle ze pedagogika tak si¢ oderwata od swych
nauk podstawowych ina tyle ,znikczemniata” w procesach uzalezniania si¢
od politykow iadministracji, ze... przestala by¢ nauka, schodzac na poziom
normatywnych westchnien, upowszechniania praktycznych przepisow i stajac si¢
posSmiewiskiem uniwersyteckiego otoczenia. Nie jest to w zadnym razie obszar
rodzenia si¢ waznych systemowych projektow edukacyjnych.

Nadzieja sa pojedyncze, autorskie inicjatywy nauczycieli inaukowcow,
poszukujacych nowych, catosciowych i czastkowych rozwiazan. Jesli nawet te
poszukiwania osiagna rozmiary ruchu spotecznego, jak bywato juz w najnowszej
historii szkolnictwa, to tatwo wygasa on w okresach zaprowadzania ,,}adu i porzadku”
w panstwie, w okresach monopolizowania inicjatywy i kontroli przez centrum
decyzyjne, wladcze i administracyjne w o$wiacie. Nadzieja na oddolne procesy zmian
jednak tylko w takim ruchu: od innowatoréw, poprzez zwolennikoéw, do powszechnej
mody, az do maruderéw. To tylko nadzieja, wigc pewnos¢ — nikla, strategia — zadna.

Dwa nastgpne modele wychodza z mozliwosci indukowania (wzbudzania)
ruchu edukacyjnej odmowy przez gwaltowna i dtugotrwata co do skutkow zmiang
czastki pod wptywem zmian catosci.

Trzeci z nich — to gwaltowna zmiana w o$wiacie poprzez indukcj¢ z systemu
spolecznego. Oto nastgpuje w Polsce przekroczenie progu pokoju klasowego,
nastegpuje (potezny, co do rozleglosci, cho¢ pokojowy — jak dotad — co do przebiegu)
wybuch spoteczny. Wywotuje on wielki ruch spoteczny ku ,,odnowie”. (Pdzniej
poddamy blizszej analizie, co niesie zsoba polska ,,odnowa”, jakie zmiany
w spotecznym kontekscie edukacji.) Ruch odnowy systemu wywotuje, wzbudza
(indukuje) zmiany w podsystemach, takze w o§wiacie. Indukcja ta moze by¢ jednak
zablokowana, czyli w ogdle moze nie zaistnie¢, z dwoch przyczyn. Po pierwsze —
caly ruch odnowy moze by¢ zniesiony (na poziomie systemu) przez ruch
kontrodnowy, reprezentowany przez mniej liczebne — jak juz byla o tym mowa —
ale lepiej przygotowane, zorganizowane, umotywowane [————] kategorie ludzi,
ktérzy nie majac nic — czy raczej wszystko — do stracenia, zniszcza rodzacy si¢ ruch
odnowy, nie przebierajac w srodkach i cenie. Po drugie — indukcja ruchu spotecznego
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do edukacji moze by¢ zablokowana przez opdr centrum sterowniczego o§wiaty, opor
nieprzystosowanej do zmian nauki iopdér ,leniwego” i ,konserwatywnego”
srodowiska instytucji iorganizacji o$§wiatowych. Tak wigc, nawet przy trwatosci
i,linlowym” rozwoju polskich przemian demokratycznych, szkota moze pozostaé
miejscem przechowywania, ,,zamrazania” systemu spolecznego (jego wartosci, norm,
standardow) sprzed wybuchu. Szkota moze by¢ zasadniczym inhibitorem zmiany,
azylem i gwarantem powrotu ,,dawnych, dobrych czaséw” sprzed wszelkiej odnowy.

Taki wariant wydaje si¢ bra¢ najgorsze prognozy i przewiduje stabilnosé¢
i niereformowalno$¢ szkoty jako instytucji, o§wiaty jako organizacji. Prawdziwos¢
takiego modelu podwaza nie tylko powszechna nadzieja na zmiany, nie tylko gleboka
potrzeba przezwyci¢zenia wychowawczych skutkow kryzysu, ale ido$wiadczenie
historyczne, obserwacje ewolucji oswiaty w Polsce w ostatnich latach. Wskazuja one
to, ze szkola i o$wiata jest reformowalna, gdy zmienia si¢ jej spoleczne otoczenie.

Pozostaje zatem ostatnia — czwarta z wyrdznionych strategii — planowe;j
zmiany kooperacyjnej w warunkach gwaltownego wstrzasu otoczenia os$wiaty.
Upraszczajac obraz, przyjmijmy, ze dla zbudowania o$wiaty demokratycznej
1 humanistycznej niezbgdna jest ,.kooperacyjna gra”, wspolpraca co najmniej trzech
partneréw: nauki (N), wiladzy iadministracji (A) oraz samych podmiotow
ksztalcacych, szkot (Sz). Kolejne zalozenie, ktére czynimy, to stwierdzenie,
iz gwaltowny wstrzas systemu spolecznego, czyli spotecznego kontekstu edukacji,
dokonat si¢ i stworzyl warunki koniecznosci dla takiej kooperacji.

Model planowej zmiany kooperacyjnej mozliwy jest w trzech wariantach.

Pierwszy model kooperacji pozytywnej mozliwy jest w warunkach gotowosci
wszystkich partnerow ,,gry kooperacyjnej” do uczestnictwa w budowaniu o$wiaty
demokratycznej ihumanistycznej, do wytworzenia ruchu spotecznego iudziatu
wtymze ruchu taka o$wiat¢ konstruujacym. Wszyscy partnerzy wspotdziataja
ze soba: nauka z praktyka, administracja z nauka, praktyka z wladza i administracja,
a z nimi wszystkimi wtadza (W):

N
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Z wyltozonych wczeséniej przyczyn nie jest to mozliwe, gdyz wigzi takie nie
istniejg pomiedzy jakakolwiek z par tego uktadu.

Bardziej realny jest taki wariat, ktory nazwa¢ by mozna, za S. Nowakiem,
,dylematem wigznia”, a zatem , kooperacyjna gra przeciw naturze” (Nowak, 1981)".
Zaden z partneréw gry nie chce wspotpracowaé z ktorymkolwiek z pozostatych,
ale aby rozwigza¢ — zadany im zzewnatrz ipowszechnie postrzegany jako
najwazniejszy — problem budowania nowej edukacji, musza przystapié
do wspoétdziatania (w warunkach zniszczenia wzajemnych wigzi izdolnosci
do generowania innowacji). Punkt wyjscia do tej gry jest taki, ze nauka nie chce inie
umie formulowac probleméw praktyki; praktyka nie zna jezyka nauki i nie ma z nig
kontaktow, lekcewazy ja ijej nie ufa; inauka, i praktyka nie ufaja wiadzy, ktora
je uprzednio zniewolita i sama si¢ skompromitowata; administratorzy i organizatorzy
o$wiaty byli dotad ,murem”, oktéry rozbijat si¢ odgérny ioddolny ruch

RN
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Taki punkt wyjscia uniemozliwia — zdawac by si¢ mogto — ,,gre kooperacyjna
przeciw naturze”. Nie zapominajmy jednak, ze wstrzas systemu i wszczety przezen
ruch spoteczny, moze wzbudza¢ w kazdym ztych ,partneréw gry” pozytywne
zmiany i tym samym indukowac z zewnatrz zaczatki tej kooperacji.

Jednakze punkt wyjscia jest jeszcze trudniejszy. Oto ,uczestnicy” tej gry
przeciwko naturze nie tylko maja niska gotowo$¢ samoodnowy i wspotpracy ze soba,
ale kazdy znich zredukowany jest do poziomu... nieistnienia! Nie ma systemu
pedagogiki naukowej, zniszczono infrastruktur¢ polskiego szkolnictwa, administracja
o$wiatowa — wielostronnie uzalezniona — jest wlasna fasada, a wtadza o$wiatowa jest
rozbudowana, ale... nie jest wladzg. Sa to zatem byty realne, ale zarazem s3 to
systemy funkcjonalnie urojone, podtrzymujace wilasne istnienie na tym poziomie
1 umacniajace taki stan pozostatych uczestnikoéw ,,gry kooperacyjne;j”.

? Referat wprowadzajacy S. Nowaka na VI Zjezdzie Socjologicznym zostat opublikowany (Nowak, 1981).
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Szansa na rozwigzanie ,,zadania” uksztaltowania si¢ o§wiaty demokratyczne;j,
mimo takiego stopnia trudnosci, jest uksztaltowanie si¢ — w spotecznym ruchu
odnowy — spotecznego ruchu edukacyjnego ina rzecz edukacji na poziomie
i wobszarze nauki, polityki, administracji ibezposredniego wychowania.
Zasadniczymi warunkami uksztaltowania si¢ takiego ruchu jest obiektywne istnienie
mysli itradycji demokratycznych ihumanistycznych w polskiej nauce inaszych
dziejach, potezny ruch spoteczny ,kontekstu” oswiaty stwarzajacy potrzebg nowej
edukacji, istnienie — mimo wszystko — ,madrych 1idobrych zboczencow”
we wszystkich podmiotach edukacji, ktorzy ruch ten moga zapoczatkowaé
1 — wreszcie — ogromna ,,rezerwa konstytucyjna”, ktorej konsekwentne wykorzystanie
stanowi prawng gwarancj¢ przeobrazen w edukacji.

7N
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Najwazniejsze zdajg si¢ obecnie odpowiedzi na dwa pytania. Jakie to nowe
warunki podstawowe ustanawia ruch spoteczny w Polsce wszczety w Sierpniu 1980
roku? Czy rzeczywiscie mozna zaobserwowac zaczatki edukacyjnego ruchu odnowy,
wzbudzonego przez ruch systemu otaczajacego o§wiate 1 wplywajacego posrednio na
procesy wychowawecze i socjalizacyjne?

Co bylo wigec przyczyna, skutkiem ogdlnym i skutkiem specyficznym dla
edukacji wstrzasu spolecznego 1980-1981? Postuze si¢ tu diagnozami VI Zjazdu
Socjologicznego (Lo6dz, wrzesien 1981), zwlaszcza analizami P. Sztompki,
S. Nowaka, W. Pankowa i J. Staniszkis.

Istotng przyczyng wstrzasu spotecznego w Polsce (od sierpnia
1980 roku) byto przekroczenie progu pokoju spotecznego w efekcie skumulowania
si¢ narastajacych rozbieznosci pomigdzy:
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1) akceptowanymi spotecznie wzorami politycznego uczestnictwa i ekspresji
arealizowanym przez dhugie lata modelem panstwa monopolistycznego
1 autorytarnego, stanowigcego agendg aparatu polimorficznego partii;

2)  warto$ciami uznawanymi przez spoteczenstwo a wartosciami realizowanymi
w tymze spoteczenstwie;

3) oczekiwaniami spotecznymi  w zakresie jako$ci isposobu  zycia
a mozliwosciami ich zaspokojenia.

Komentarza wymaga uzyta tu kategoria ,,polimorficznej partii”. Chodzi tu
o takie rozumienie partii — za T. Lowitem i W. Pankowem - ktéra jest
wielopostaciowa, wciela si¢ winstytucje panstwowe, wciela si¢ 1 zastgpuje
organizacje, stowarzyszenia spoleczne, spotdzielcze isamorzadowe. Ten typ partii
redukuje panstwo, cofajac jego funkcjonowanie do fazy przedkonwencjonalnej
(wedtug terminologii Habermasa), to znaczy do fazy zlewania si¢ standardéw
zachowan znormami i warto§ciami, stanu, w ktérym instytucje wladcze nie musza
by¢ wyposazone w kompetencje merytoryczne, przestrzega¢ prawa i sa poza kontrola
spoteczng. Wcielajac si¢ w panstwo i instytucje spoteczne, partia polimorficzna nie
tylko wchtania je w siebie, ale samounicestwia si¢ jako partia polityczna, gdyz sama
zaciera réznice pomiedzy dziataniem partyjnym i panstwowym, migdzy dziataniem
organizatorskim w gospodarce i administracji a dzialaniem politycznym co do tresci
i metod. W sytuacji wypowiedzenia prawomocnosci ,,wtadzy” — jak miato to miejsce
w Sierpniu — to znaczy wypowiedzenia dalszej mozliwosci sprawowania wiadzy
przez panstwo, ulega ono podwojnej redukcji: zredukowane czy raczej wchlonigte juz
wczesnie] przez parti¢ 1utozsamione znig, teraz jest zredukowane przez
spoleczenstwo (i to jednocze$nie z wcielong wen partia czy raczej z ,,aparatem” tej
partii). Po dlugim okresie dekadencji panstwa (kiedy po 1970 roku wtadza sztucznie
kupowata pokdj spoteczny), po Sierpniu 1980 roku panstwo — tak podwdjnie
zredukowane — weszlo nieuchronnie w anarchicznag faze¢ kabaretu
Podstawowe ,,sity” spoteczne umowity sig, ze istnieje co$, czego po prostu nie ma
i by¢ juz nie moze, ale co — winnej strukturalnie i funkcjonalnie postaci — jest
przeciez konieczne dla organizacji zycia spoteczenstwa. To byla przyczyna
poglebiajacego si¢ chaosu. To tez wyjasnia, dlaczego partnerzy budowania nowej
edukacji byli na poziomie funkcjonalnie wurojonego
istnienia.

Istotnymi skutkami narastajgcego kryzysu byly:

1) alienacja polityczna szeroko pojetej wiadzy iobywateli (wzajemne
postrzeganie siebie jako sil przeciwstawnych; polaryzacja obydwu tych
kategorii woko6t odmiennie realizowanych interesow);
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2) anomia spoleczna (wytworzenie si¢ ,,prozni spotecznej” na poziomie
instytucji i $rodowisk lokalnych — pomigdzy narodem a grupami
pierwotnymi: narastanie oporu grup pierwotnych — zwlaszcza rodziny wobec
panstwa);

3) deprywacja osobowosci (wytracenie zniej konstytuujacych jej moc
samoregulacyjng  zdolnosci do  generowania  wizji  osobistych
i ponadosobistych).

Istote skutkow wybuchu sierpniowego  (skutkow
specyficznych dla tej oscylacji systemu w Polsce, w odrdznieniu od lat 1956, 1968,
1970, 1976) iszybko nastgpujacych po nim fal napig¢ spolecznych mozna
scharakteryzowac¢ jako skokowy wzrost zdolnosci podstawowych klas spolecznych
do artykulacji wilasnych dazen iwarto$ci, umiejetnosci definiowania na skale
ogolnospoleczng wlasnej sytuacji oraz do organizowania ruchu spolecznego
ku podmiotowosci, zdolnosci do samostanowienia ludowtadczych mechanizmow
tworzenia panstwa. Jakie wartosci wyrazil, wyartykutowat ogolnospoleczny
(nie tozsamy bynajmniej z ,,Solidarnoscia”) ruch odnowy. Piotr Sztompka nazwat te
wartosci dekalogiem odnowy. Sato: sprawiedliwo$¢ i rownos¢, prawda
i praworzadno$¢, racjonalno$¢ idyscyplina spoteczna, demokracja ireprezentacja
(pluralizm), tworczos¢ i godnos$¢. Wartosci te spaja warto$¢ uniwersalna: patriotyzm.

Ubocznym skutkiem wstrzasu bylo brutalne obnazenie zarowno wszelkich
ekonomicznych, spotecznych i moralnych skutkoéw, narostego konfliktu, odstonigcie
sit spotecznych kontrodnowy i ludzi przeciwnych realizacji owych odzyskanych
wartosci 1celow, atakze ukazanie wewngetrznych izewngtrznych ograniczen
izagrozen dla ruchu spotecznego ku podmiotowosci i samoregulacji, ruchu
,,odnowy”.

Nietrudno zauwazy¢, ze w cytowanej wyzej rekonstrukcji ,,dekalogu odnowy”
zabrakto PRACY jako warto$ci. Ludzie, ktorzy stwierdzili, ze to wladza, wystepujaca
wich imieniu, organizujaca ich prace, gospodarujaca efektami ich pracy — byta
niepraworzadna i okradata ich, marnotrawita wysitek calego narodu btednymi
decyzjami, nieudolng gospodarka, tapczywie zagarniajac ku sobie wszelkie dobra —
nie moga chcie¢ pracowaé bez wizji igwarancji innego porzadku. Godzi si¢
zauwazy¢, ze ta luka w,dekalogu odnowy” moze generowa¢ nieznany dotad
w historii mechanizm samozagtady.

Co oznacza, scharakteryzowany tu pokrotce, konflikt iruch spoleczny dla
o$wiaty? Przede wszystkim wlasnie oznacza¢é moze nowe podioze spoleczne
W postaci owego powszechnie przyjetego i zrodzonego z protestu etosu spotecznego.

O$wiata miala swoj wydatny udziat w stanowieniu spolecznych zrddet
kryzysu, byta zarazem jednym zjego efektéw (funkcja). Podstawowe skutki
spoteczne wstrzasu lat 1980-1981 maja charakter edukacyjny, co zdaje si¢
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pozostawaé poza §wiadomoscia podstawowych sil zorganizowanych (stanowigcych
strony w kontraktach i konfliktach), jak i poza §wiadomoscia mas spotecznych.

Przed edukacja pojawila si¢ szansa odetatyzowania si¢ i przeksztatcenia si¢
w ruch i dzielo spoteczne (co do genezy, celéw, organizacji, tresci, funkcjonowania
i skutkow), zjawia si¢ perspektywa zmiany o$wiaty ze $rodka manipulacji struktura
i $wiadomoscig spoteczna w podmiot i instrument samoregulacji spolecznej. [-———]
(Dz. U., 1981, nr 20, poz. 99, art. 2, pkt 2, 3).

Zarazem jednak niska gotowos¢ wszystkich glownych partneréw mozliwego
porozumienia iuczestnictwa w masowym budowaniu edukacji jako ruchu i dzieta
spotecznego spowodowana zostata:

1) przez ich dlugotrwaty ipowszechny udzial we wskazanych procesach
alienacji, anomii i deprywacji, a takze

2)  poprzez dominacj¢ w biografiach wszystkich pokolen wzorow autorytarnych
w dotychczasowym wychowaniu w grupach naturalnych, w instytucjach
wychowawczych i parawychowawczych i

3) poprzez nakladanie si¢ pokoleniowego ,.,echa” osobowosciowych skutkow
wczesniejszych okresow totalitaryzmu w najnowszej historii kraju (wojna,
stalinizm).

Warunkiem podstawowym i gwarancjg takiej perspektywy os$wiaty sa
odbywajace si¢ strukturalne przeobrazenia spotecznego kontekstu o$wiaty, narodowy
1 ogolnospoteczny ruch odnowy. Jednakze zagrozenia tego ruchu i wynikajace z nich
alternatywy (katastrofa lub walka o powrét) sa jednym zzasadniczych ograniczen
uspolecznienia o$wiaty. Innym ograniczeniem jest aktualny katastrofalny stan
materialnej, organizacyjnej i psychologicznej infrastruktury polskiej o$wiaty,
zwlaszcza szkolnictwa, na ktorym dokonano wlatach 1968-1978 swoistego
»morderstwa z premedytacja”.

O zakresie, glebi itempie uspolecznienia o§wiaty decydowa¢ bedzie przede
wszystkim spoteczna S§wiadomos§¢ i gotowo§¢
samoorganizowania si¢ podstawowych podmiotow
edukacyjnych: rodzicow, uczniow, nauczycieli i wychowawcoéw, organizacji
politycznych, spotecznych izawodowych, samorzadéw terytorialnych i wladz
wszystkich szczebli, srodkow masowej komunikacji i upowszechniania kultury oraz
badan naukowych.

Czy zatem — powracajac do pytan wyjsciowych — istnieja zaczatki ruchu
odnowy w o$wiacie, zbiorowych inicjatyw edukacyjnych? Tak, takie zaczatki ruchu
obserwujemy po Sierpniu.

Byly one i przed Sierpniem — przypomnijmy wielka dyskusj¢ z poczatku lat
siedemdziesiatych, prace krytyczne Komitetu Badan i Prognoz ,,Polska 2000”, sesje
naukowe Polskiego Towarzystwa Socjologicznego, Komitetu Badan Rejonow
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Uprzemystawianych PAN, prace socjologéw wychowania w IRWiR PAN, dyskusje
Sekcji Szkolnictwa Ogolnoksztalcacego ZNP, prace Wroctawskiej Szkoty Przysztosci
itp.

Tu jednak sprobujmy wskazaé na to, co zrodzito si¢ po Sierpniu '80.

Jeszcze wczasie trwania strajkow sierpniowych ipo zawarciu umow
w Gdansku i Szczecinie nauczyciele nadestali do MKZ 148 postulatow, ktore
nastgpnie byly przedmiotem negocjacji strajkujacych symbolicznie nauczycieli —
cztonkéw ,,Solidarno$ci” z ministrem o$wiaty i wychowania, zakonczonych
porozumieniem z 17 listopada. Podobne postulaty byly przedmiotem porozumienia
szczecinskiego oraz staly si¢ zrodtem reanimacji ZNP. Powstata Krajowa Komisja
Koordynacyjna O$wiaty i Wychowania NSZZ ,Solidarno$¢”. Obydwa zwiazki
nauczycieli zglosity stanowcze zadania prawnego uporzadkowania warunkow pracy,
ptac nauczycieli i poziomu wydatkow budzetowych panstwa na o$wiatg. Przystapiono
do korekty Ustawy ,Karta Nauczyciela”. Resort stanal wroli ,,oskarzonego” przez
nauczycielska ,,Solidarno$¢” przed Komisja Nadzwyczajnag Sejmu i przed Komisja
Oswiaty i Wychowania Sejmu. Rozwingly si¢ formy protestow nauczycieli i uczniow.
Przeprowadzono seri¢ dtugotrwatych negocjacji ,,Solidarnosci” z resortem na temat
doraznych zmian w programach przedmiotdéw humanistycznych, statusu rad
pedagogicznych, szkoty jako $rodowiska wychowawczego, ,,szkot autorskich” itp.
Do negocjacji, zpoparciem dla zmian, wilaczyli si¢ przewodniczacy Zwiazku
Literatow Polskich, Polskiego Towarzystwa Socjologicznego, Historycznego,
Komitetu Stowarzyszen Tworczych iNaukowych. Niektore towarzystwa oglosity
swoje odrebne raporty edukacyjne. Powstaty nowe zespoty ekspertalne. I tak zawigzat
si¢ Zespot Ekspertow Oswiatowych ,,Solidarno$¢” zlokalizowany przy regionalnym
Osrodku Badan Spotecznych ,,Mazowsze”. Jesienig 1980 r. podjety prace: Komisja
Edukacyjna Towarzystwa Wolnej Wszechnicy Polskiej i Sekcja O$wiaty
1 Wychowania Konwersatorium ,,Do$wiadczenie i Przyszto§¢”. Obydwa te zespotly
skupiaty ludzi o znaczacych kompetencjach, réznych specjalnosciach (Komisja
sktadata si¢ z naukowcoéw, Sekcja — gtownie z wybitnych praktykow), obydwie te
instytucje zarysowaty punkt widzenia na konieczno$¢ zatrzymania reformy ustrojowe;j
szkolnictwa oraz wypracowaly dorazna i dalsza wizj¢ rozwoju edukacji polskiej,
dokonawszy przedtem analizy ,,anatomii” kryzysu o§wiatowego. W wielu os$rodkach
kraju powstaly wszechnice i dyskusyjne kluby o§wiatowe, warsztaty nauczycielskie,
znowu zaczatl odradza¢ si¢ spontaniczny ruch samoksztalceniowy i samorzadowy
nauczycieli. Powstaly nowe pisma nauczycielskie (np. warszawskie ,,Rozmowy” czy
wroctawska ,,Edukacja”), bardzo rozniace si¢ trescia i forma od dotychczasowych.
Ozywit prace Klub Publicystow Oswiatowych, koncentrujac si¢ na najwazniejszych
problemach o$wiatowych. W réznych miejscach kraju powstawac zaczely spoteczne
rady o$wiaty iwychowania. W kilkudziesieciu szkotach wszczgto realizacje
catosciowych projektow szkoét i klas ,,autorskich”. W kwietniu 1981 roku rozpoczgto
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pracg — po paru latach staran zatozycieli — Polskie Towarzystwo Pedagogiczne,
majace ambicje integrowania, animacji i podwyzszania poziomu zawodu pedagoga-
naukowca oraz wigzania nauki z praktyka. Nastgpity glebokie transformacje struktury
i tresci organizacji mtodziezowych. Rozpoczely si¢ zmiany adaptacyjne w dotychczas
istniejagcych instytucjach edukacyjnych, w placowkach o$wiatowych,
wychowawczych, szkotach wyzszych, naukowych, redakcjach. Powstat uczniowski
ruch odnowy spotecznej, z probami jego koordynacji na poziomie mi¢dzyszkolnym,
a nawet krajowym (UKOS, MUKOS itp.).

Wszystkie te nowe instytucje edukacyjne koncentrowaty si¢ na czterech
zadaniach  doraznych  oswiaty: wyprowadzeniu jej zng¢dzy materialnej,
uporzadkowaniu jej prawnego funkcjonowania, uzyskaniu przez placowki oswiatowe
wigkszej podmiotowosci oraz ,,odktamaniu” szkolnej humanistyki.

Niestety temu rodzacemu si¢ oddolnemu, spotecznemu ruchowi edukacyjnemu
nie towarzyszylo glebsze zainteresowanie o$wiata i wychowaniem ze strony
gltéwnych organizacji politycznych, spolecznych irzadu. Umowy =z Gdanska,
Szczecina i Jastrzebia nie dotykaja spraw o$wiaty, cho¢ formutuja nie wprost
elementy etosu spotecznego (rownos¢, wolnos¢ stowa, godnos¢, wartosci narodowe,
uspolecznienie, protest przeciw manipulacji itp.), ktory stanowi spoleczne podtoze
w wychowaniu.

Zjazd Partii w dokumentach programowych nie zarysowal szerszej wizji
o$wiaty. Te czgsci Uchwaty sa raczej obronne, poszukuja ,ratunku” dla resztek
upadtej reformy, tlhumacza odstapienie od niej jako konieczno$¢, bedaca efektem
ogolnego kryzysu. Wytlumaczy¢ to mozna m.in. koncentracja uwagi delegatow na
sprawach politycznych i gospodarczych ogolniejszej rangi. Zaprzepaszczono w ten
sposob dorobek bogatej dyskusji w organizacjach partyjnych na szczeblu
podstawowym i1 miejsko-gminnym.

Zjazd ,Solidarnosci” zarysowal bardzo enigmatycznie wizj¢ o$wiaty jako
dzieta catego spoteczenstwa, o§wiaty humanistycznej i pluralistyczne;.

Obydwa Zjazdy bardziej wcatej tresci swych dokumentéw, niz wich
»edukacyjnych” czastkach, tworza nowe podtoze reformowania najszerzej pojgtego
wychowania.

Roéznica w metodzie pracy zespoléw programowych byta jednak dosé¢
zasadnicza. ,,Solidarno$¢” przede wszystkim rekonstruowata oczekiwania spoleczne.
[- ——-]. (Dziennik Ustaw nr 20, 1981, poz. 99, art. 2, pkt 2).

Kosciét — mimo silnego zwrotu ruchu robotniczego i chtopskiego ku
symbolom religijno-narodowym — nie zglosil roszczen wkraczania ze swa nauka do
instytucji panstwowej o$wiaty. To raczej ,katolicy §wieccy” domagali si¢ bardziej
sprawiedliwej oceny Kos$ciota w nauczaniu historii Polski i poszanowania w tresciach
nauczania i w ceremoniale szkolnym uczué¢ katolickiej wigkszosci. Tu itam
wybuchaty w kraju spory o wprowadzenie do szkoél symboli religijnych. To tylko
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incydentalne reminiscencje ,,odnowy” po 1956 roku. Kosciét w swej nauce spotecznej
,hachyla si¢ ku znakom czasu” itakze zbliza swa doktryne do etosu spotecznego.
Encyklika papieska Laborem exercens (O pracy ludzkiej) akcentuje wtasnie to, co jest
przerazajaca luka tego etosu — warto$¢ i znaczenie pracy.

Rzad zaabsorbowany sprawami gospodarczymi i gaszeniem ,pozarow”
spolecznego niepokoju, przyciskany przez protesty, strajki, zadania, marsze,
negocjacje — wypuszczat jakby po Sierpniu '80 z pola swojej uwagi sprawy oswiaty.
Dziatania Ministerstwa O$wiaty i Wychowania sg reaktywne. Sa prosta odpowiedzia
na zadania nauczycielskie. Kolejni ministrowie maja potrojnie zwigzane re¢ce: przez
dawny aparat partyjny, przez wlasny aparat resortowy i przez zadania nauczycielskie.
Tylko niektore agendy Rzadu dostrzegaja problemy wychowania i mlodziezy. Rada
do spraw Rodziny oglosita ,,Raport o warunkach startu zyciowego i zawodowego
mlodziezy”. Niestety Komitet Ekonomiczny itworcy reformy gospodarczej nie
zauwazaja kluczowej roli systemu edukacji i glgbi kryzysu wychowawczego.

Oswiatg 1 wychowaniem zaczety glebiej interesowac si¢ tez ruchy dla edukacji
niespecyficzne.

Czym interesowaly si¢ — poza doraznymi sprawami ratowania
i przeobrazeniami szkoty w kierunku jej wigkszej samodzielnosci — wszystkie te
nowe, wymienione wyzej, inicjatywy edukacyjne, nowe nieznane uprzednio
instytucje o$wiatowe i w oswiacie? Analiza dokumentéw programowych, tresci
dyskusji, wypowiedzi inicjatoréw i liderow tych instytucji i organizacji, publikacji
sprawozdawczych i publicystyki edukacyjnej odnowy pozwala na taka przekrojowa
rekonstrukcje celow, przedmiotow, problematyki ruchu. Prezentacja efektow takiej
analizy wymaga miejsca w odrgbnej publikacji. Tu zasygnalizowa¢ mozna glowne jej
tresci. Z posierpniowych inicjatyw edukacyjnych wytania si¢ nowa (lub nowy):

— wizja spoleczenstwa (ludowladczego, partycypujacego we wiasnych
przemianach, bardziej egalitarnego, praworzadnego, sprawiedliwego,
o wickszej wi¢zi);

— koncepcja czlowieka (z odwotaniem si¢ do antropologii pedagogiczne;j,
psychologii humanistycznej, praw cztowieka i do personalizmu);

— paradygmat wychowania (rozwoju poprzez uczestnictwo w waznych
zmianach spotecznych);

— wizja (koncepcja) spoleczenistwa wychowujacego, a wnim: systemu
edukacji formalnej (tu: problemy jednolitosci i zréznicowania, stanowienia
celow, upolitycznienia 1iindoktrynacji...); reformy o$wiaty (jak np.
w raporcie o$wiatowym Konwersatorium ,,Do$wiadczenie i Przyszto$c™);
szkoty jako $rodowiska wychowawczego (szkola samorzadowa, nowy uktad
partnerstwa nauczycieli i uczniow, nowe relacje szkoty i srodowiska...).
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Niektore wczesniejsze i posierpniowe inicjatywy oswiatowe i wychowawcze
wskazuja na powolne budzenie si¢ rozproszonego ruchu edukacyjnego na
ksztaltowanie si¢ zaczatkdw oswiaty jako ruchu spotecznego.

Dominuje jednak wcigz stan etatyzacji (upanstwowienia), uzaleznienia
myslenia idziatania podmiotow edukacyjnych. Takze w badaniach nad o$wiata,
ksztalceniem i1 wychowaniem ledwie na ich marginesach odnajdujemy zre¢by teorii
ibadan budzacych nadziej¢ na znalezienie racjonalnych podstaw ruchu
uspoleczniania edukacji (np. w pracach krytycznego iantyfundamentalnego nurtu
marksizmu, w teoriach planowej zmiany w o§wiacie, w antropologii pedagogicznej,

wpracach nad  humanistycznymi  wizjami  edukacji, = wrelacjonizmie
psychologicznym, w pracach diagnostyczno-prognostycznych socjologow
wychowania).

Pozwala to przewidywac¢ i dostrzega¢ wieloetapowa droge tego ruchu,
wielo$ciezkowa strategi¢ irozne warianty realizacji tych dazen: ~od ,liniowego”,
przyspieszonego  uspoleczniania  o$wiaty (wraz  zanalogicznym  ruchem
ogollnospolecznej odnowy i autonomizacji), poprzez ,dendrytowe” i stopniowe
dochodzenie do tego w dlugim okresie, az po osiaganie stopniowej budowy systemu
spolecznej edukacji w warunkach walki zponownym monopolem oS$wiaty
etatystycznej. Ta rdéznorodno$¢ drog nie zagraza juz zapewne utracie raz
uswiadomionego sobie celu przez ludzi isily spoteczne aktywnie uczestniczace
w odnowie. Na wszystkich etapach idrogach ksztattowania o$wiaty i szkoly jako
ruchu i dzieta spotecznego spodziewa¢ si¢ mozna kolejnych konfliktow i uzgodnien
spolecznych dotyczacych ustalenia wzajemnego dopelniania sig¢ roli panstwa iroli
spoleczenstwa (jego makroorganizacji oraz lokalnych organizacji iruchéw
samorzadowych — niespecyficznych i specyficznych dla o$wiaty). Mozna tego
oczekiwaé zwlaszcza po wyjsciu panstwa z obecnej anarchicznej fazy podwojnej
redukcji ikabaretu, a spoteczenstwa z fazy — jak wkazdej rewolucji — wolnosci
negatywnej.

Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch idzielo spoteczne — to
swiadome 1 zorganizowane uczestnictwo i przenoszenie do wszystkich cztonkow
spoteczenstwa (a zwlaszcza do najmtodszego pokolenia) podstawowych wartosci,
zasad 1 sposobéw wspottworzenia spoleczenstwa bez alienacji, anomii i deprywacji.
Ksztattowanie si¢ takiego spoteczenstwa — a w nim spotecznego ruchu edukacyjnego
— jest przestanka ,,spotkania” wielkich mitow, idei, utopii, marzen i projektow
humanistow z oczekiwaniami calego spoleczenstwa. Jest to przestanka realnosci
humanistycznych utopii pedagogicznych ksztaltowania czlowiecka o osobowosci
pelnej, twodrczej, prospolecznej, prospektywnej, wewnatrzsterownej, wolnej —
w procesach edukacyjnych opartych na uczestnictwie w przemianach spotecznych,
a nieprzebiegajacych, jak dotad, w izolacji od nich i przeciw nim.
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Optymistyczng przestanka prognozowania perspektywy uspoteczniania
o$wiaty jest powszechna $wiadomo$¢ nieodwracalnosci przemian demokratycznych,
kres rozpoczecia cyklu i oscylacji od poczatku. Jednoczesnie jednak perspektywa
uspolecznienia o$wiaty rodzi dylematy, wynikajace ze swiadomosci wielkiej szansy
i wielkich ograniczen. Oto czg¢$¢ z nich:

1) Czy os$wiata, zwlaszcza szkoly réznych szczebli, moze ipowinna by¢
apolityczna? Rodzi si¢ natychmiastowa odpowiedz: ze ,,oczywiscie nie”, ze
»oczywiscie tak”. Jakie sa jednak rzeczywiste granice wolnosci szkoty od
polityki, dopuszczalne granice jej uwiktania si¢ w polityke?

2)  Jak — zudzialem o$wiaty — ,,wylaczy¢” manipulowanie przez politykow
deficytem, nieroéwnoscia, prawda iinformacja, nad kontrola, propaganda
isamg edukacja (W.Lukaszewski)? Jak ,wylaczy¢” manipulacjg
dokonywang w imi¢ sekciarskich dogmatéw i zewngtrznych mocodawcow?
Czy — moze — nieswiadomie wywolana przez system? Jak przeto wyjs¢
z manipulacji, a przej$¢ do samoregulacji osobowej i spotecznej?

3) Jak — takze w ksztalceniu, wychowywaniu, w sterowaniu systemem
o$wiatowym — odej$¢ od dogmatow, a skupi¢ si¢ na interesach i potrzebach
uczestnikow edukacji?

4)  Jak realizowa¢ zasad¢ pluralizmu, przy katolickiej wigkszosci irzadzacej
mniejszosci? Czy zrezygnowac z wszelkiej indoktrynacji na rzecz rzetelnego
wprowadzania we wszelkie kultury narodowe i uniwersalne?

5) Jak pogodzi¢ w wychowaniu ,gltéd globalnosci”, ,gloéd katechizmu”
(A. Wat) z upadkiem wszelkich warto$ci, wiary, zaufania, skrocenia wizji,
,Lumierania nadziei”, z utratag wszelkich fundamentow aksjologicznych? Jak
pogodzi¢ powszechno$¢ zachowan aspolecznych, ztodziejskich (zaréwno
w strefach bogactwa 1wladzy, jak 1w strefach ubostwa i zaleznosci)
z potrzeba budowania kultury i moralnosci spotecznej?

6) Jak pogodzi¢ ideologiczno-$wiatopogladowa funkcje¢ edukacji formalnej
z adaptacyjna funkcja naturalnej socjalizacji (wychowania naturalnego) —
przygotowujacej ludzi sprytnych, zaradnych, §wiatowidéw o wielu twarzach,
ludzi o nihilistycznym lub surrealistycznym stosunku do pafstwa ijego
instytucji, o handlowo-instrumentalnej postawie wobec innych?

7) Jak iczy — wobec dazen do zrdznicowania iprzeciw uniformizmowi —
zachowaé ustrojowa jednolito$¢ szkolnictwa, jako (wypracowana przez
przedwojenna umiarkowana lewice spoteczng) zasade wspodlnego ,.trzonu”
wyksztalcenia ogdlnego i prawa kazdego dziecka do wysokiego poziomu
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8)

9)

10)

11)

12)

13)

ksztalcenia powszechnego? Jak pogodzi¢ jednolitos¢ szkolnictwa z prawem
do rozwigzan ,,autorskich”?

Jak przeksztalci¢ ,,poczucie konieczno$ci w akt wyboru”? Jak wychowawcy
— ludzie sami bedacy rezultatem systemu, ktory wybor uniemozliwiat — moga
ksztattowa¢ ludzi wolnych, zdolnych do realizowania alternatywnych wizji?
Czy prawo kazdego nauczyciela do szczero$ci i prawdy oznacza prawo do
prawdy indywidualnej, subiektywnej i zwolnienie od obowigzku nauczania
prawdy naukowej?

Czy i w jakim stopniu nauczyciele — w swej masie — gotowi sa do odrodzenia
warsztatu pracy intelektualisty, pracy poszukujacej, badawczej, do wyboru
trudniejszych wariantéw programéw, do wspottworzenia go? Jakie sg po
temu niezbedne — i na ile mozliwe — warunki, §rodki, etapy dojscia do takiej
gotowosci?

Jaka jest zdolno$¢ $rodowisk nauczycielskich do autonomicznego
i demokratycznego traktowania wlasnego $rodowiska, szkoly, do
rzeczywiscie partnersko-przewodnickiego traktowania uczniow? Jak przejs$é
od pozycji ucznia jako przedmiotu ,,0brobki” przez szkotly, do pozycji ucznia
jako cztonka organizacji sprzyjajacej uczeniu si¢ i rozwojowi?

Jak pogodzi¢ ze sobg demokratyczne tradycje i dazenia z trwatoscig efektow
wychowania autorytarnego w szkole, rodzinie (robotniczej, chtopskiej,
inteligenckiej — dziedziczacej wzory poszlacheckie), w organizacjach
dziecigcych i mtodziezowych, w zaktadach pracy i przez stosunki polityczne
(zwlaszcza — jezyk mass mediow), w Kosciele? Przeciez sita zgodnosci
autorytarnego oddzialywania wszystkich tych instytucji byta ogromna, a jego
,produktem” jest osobowo$§¢ podatna na sterowanie i gotowa
podporzadkowaé sobie samych (J. Jerschina)!

Kto ma by¢ wilascicielem szkoly? Samorzad regionalny lub lokalny,
nauczyciele, rodzice, rada narodowa czy panstwo (przez kogo i jak
reprezentowane)?

Jak pogodzi¢ przeksztatcanie ireformowanie (nie bojmy si¢ tego stowa,
mimo do$wiadczen poprzedniej dekady!) catkowitego systemu o$wiaty — co
musi by¢ centralistyczne i potrzebuje sprawnej i odpowiedzialnej wiadzy
(nie myli¢ zsilng wladzg wyposazong przejsciowo W ,.specjalne
pelnomocnictwa”!) — z oddolnym ruchem uspotecznienia iroéznicowania
o$wiaty (to znaczy: jak pogodzi¢ model epidemii sterowanej z modelem

dyfuzyjnym i kooperacyjnym)?



14)

15)

16)

17)

18)

19)

Jak podnies¢ pedagogike zkolan nikczemnych zaleznosci? Jak przejse
z pozycji intelektualistow dworskich na pozycje pedagogiki naukowej,
ukazujacej temu spoleczenstwu, wszystkim jego podmiotom edukacyjnym,
mozliwo$ci rozwoju i granice tego, co niedopuszczalne, tego, co blokuje
rozwo6j? Czy i jak badacze, eksperci, doradcy i specjalisci moga zachowac
niezalezno$§¢ wwarunkach wielkiego konfliktu spoteczenstwa
i wladzy? — pytanie to padto na plenum Zarzadu Glownego Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego. Czy bezstronnos¢ ,klerkow” nie jest
opowiadaniem si¢ po stronie kontrodnowy?

Czy zbiurokratyzowany aparat o$wiatowej administracji panstwowej
(centralnej i terenowej) — dotad ubezwlasnowolnionej i zewnatrzsterownej,
zdota przeksztatci¢ si¢ winstytucje sprawnej obstugi spoteczenstwa?
Jak zatem przej$¢ z pozycji wladzy do roli stuzby wobec spoteczenstwa? Jak
uksztattowac spoteczna kontrole nad administracja oswiatowa? Czy na razie
nie jest wszakze tak, ze najlepszy minister uwig¢znie w gorsecie starego
aparatu?

Czy postgpujaca redukcja funkcjonowania instytucji (a zatem panstwa) nie
spotka si¢ zniemozno$cia planowe] zorganizowanej pracy przez samo
spoteczenstwo?

Jesli nieunikniong, konieczng itrwalg funkcja szkoty jest ,,symboliczny
gwatt na osobowo$ci” 1iindywidualnosci, blokowanie $wiadomosci
iruchliwo$ci spotecznej, to czy oddzialywania szkoty nie nalezatoby
bardziej redukowac¢ niz rozwijac? Czy nie nabierajag nowego sensu pytania
I. Illicha, P. Goodmana, E. Reimera i innych? Jak winny wyglada¢ te nowe
edukacyjne ,struktury innowacyjne” (R. Schulz) czy o$wiatowe
»adhockracje” (A. Toffler)? Czy ztego punktu widzenia projekty
»Wroctawskiej Szkoty Przysztosci”, czy niektore projekty ,,szkot autorskich”
sa juz projektami nie s z k 6 t czy raczej czegos przeciwnego szkotom?

Jak wyzwoli¢ wcalym spoleczenstwie zainteresowania, motywacje
idzialania  proedukacyjne = wsytuacji zdemaskowania  mistyfikacji
poprzedniej reformy, w sytuacji ngdzy o§wiaty i koncentrowania uwagi na
ratowaniu bytu rodziny, w sytuacji — dodajmy, bo to istotne — poczucia
totalnego zagrozenia i frustracji? Jak — z drugiej strony — przezwycigzy¢
opdznienia adaptacyjne o$wiaty i szkoly wobec zmian spolecznych? Jak
przezwycigzy¢ ,,lenistwo” (R. Schulz) systemu szkolnego?

Jak wyzwoli¢ si¢ z pe¢t fundamentalnego myslenia? Jak tworzy¢ nowe
rozwigzania bez starych, znanych fundamentéw, by odbijajac si¢ od jednych
dogmatéw, nie ugrz¢znaé w innych? (Pytanie to podjal i szeroko rozwinat
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w swoim referacie na seminarium w Jabtonnie — w listopadzie 1981 roku —
Lech Witkowski).

To niektore, nie w pelni uporzadkowane pytania, problemy i dylematy, jakie
stawia perspektywa uspotecznienia i odetatyzowania edukacji. Stwarzaja one potrzebg
rozroézniania tego, co jest konieczne imozliwe tu iteraz, od wizji przysztoSci.
To, co tu i teraz, nie moze przeszkadzaé przysztosci. To, co dorazne, konieczne, choé¢
czastkowe — musi by¢ juz dzi$ podejmowane. Wymaga tego chwila dziejowa. W catej
drodze do celu powinna by¢ przyjeta ,strategia klinowa” — tak nieskutecznie, choé¢
wytrwale propagowana przez profesora B. Suchodolskiego, strategia ,,po kawatku
realizowanej inzynierii spotecznej” (K. Popper) i zasada ,,kooperacyjnej gry przeciw
naturze” (S. Nowak) partneréw konfliktow i kontaktow.

% %k ok

Sprobujmy podsumowac t¢ rzecz, zataczajaca si¢ pomigdzy $wiadomoscia
szansy a §wiadomoscig wielkiego ograniczenia polskiej edukacji.

S z an s g na kooperacyjna gre przeciw naturze jest ksztaltowanie si¢ ruchu,
mysli  idziatan innowacyjnych oddolnych (nauczycielskich, uczniowskich,
rodzicielskich, obywatelskich, organizacji politycznych, spotecznych, kulturalnych,
zrzeszen i spotdzielni) powiazane z ksztattowaniem si¢ zrebow pedagogiki naukowe;j
oraz zrekonstrukcja uspotecznionej (to jest demokratycznie ustanowionej,
wykonywanej i kontrolowanej) wladzy i organow zarzadzania o$wiata.

Ograniczeniem szybkiego podjecia tej ,.kooperacyjnej gry” jest fakt,
ze wszystkie ,strony”’, czy uczestnicy ,gry’ (spoteczenstwo, nauka, wladza
i administracja) sa na poczatku tego kierunku przeksztatcen. Punktem wyjscia jest
wcigz jednak wyniszczenie masowej zdolnosci od samozmiany i samoregulacji
podmiotéw wychowujacych. Jest tym punktem — cofnigcie si¢ pedagogiki na poziom
przednaukowy, na etap magiczno-praktyczny. Mamy tez wciaz do czynienia
z biurokratycznym schorzeniem aparatu zarzadzania os§wiata.

Przezwycigzenie antynomii pomigdzy ,.imperializmem kulturowym o$wiaty”
(M. Carnoy) a jej uspotecznianiem si¢ bgdzie mozliwe wtedy, gdy system wartosci,
w ktory szkota ma wprowadzaé, oparty bedzie na etosie (wartosciach
uznawanych) spoteczenstwa, anie na doktrynie jakiejkolwiek jego mniejszosci
zorganizowanej. Szansa polskiej edukacji polega na tym, ze w toku wieloetapowe;j,
oscylujacej rewolucji zaaprobowane przez spoteczenstwo wartosci sa nie tylko
uksztattowane w spojny system, ale tez sa zgodne z konstytucyjna koncepcja panstwa
socjalistycznego, to znaczy zjego demokratyczng ,rezerwa konstytucyjna”,
dotychczas niewykorzystana.

Wizja urzeczywistnienia edukacji humanistycznej i demokratycznej jako ruchu
idzieta spolecznego, przeciwstawiajacego si¢ dotychczasowym dogmatom
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spotykajacego si¢ z uniwersalnymi idealami ludzkosci jest odlegla, cho¢ daje sie
przetozy¢ na etapy i jezyk szczegétowych operacji.

W jej urzeczywistnianiu potrzebne jest poczucie perspektywy i konsekwencja
dazenia do celu. Dlatego nie mozemy si¢ miota¢ w gorgczce chaotycznych poczynan.
Trzeba umie¢ przetknaé aspiryne czasu.
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Edukacja demokratyczna i humanistyczna jako ruch i dzielo spoleczne

Autor przedstawia odlegla, cho¢ dajaca si¢ przelozy¢ na etapy i jezyk
szczegolowych  operacji, wizj¢ urzeczywistnienia edukacji humanistycznej
i demokratycznej jako ruchu i dzieta spotecznego. Artykut napisany na zamowienie
Profesora Bogdana Suchodolskiego przedstawiony zostal jako referat na konferencji
w Jabtonnie w listopadzie 1981 roku, opublikowany zostat w 1982 roku w ,,Socjologii
Wychowania — Acta Universitatis Nicolai Copernici”, t. IV. Przedrukowuje¢ go
z poprawkami, pozostawiajac jednak bez zmian $lady interwencji cenzury z okresu
stanu wojennego.

Stewa kluczowe: zmiana spoteczna w Polsce, aspiracje ku demokracji spotecznej

Democratic and humanistic education as movement and social undertaking

Author presents a vision of realization of humanistic and democratic education
as a movement and social action. This vision is distant but can be transformed into
stages and the language of detailed operations. The article was written on the request
of Professor Bogdan Suchodolski and was presented at a conference in Jabtonna in
November 1981. It was published in 1982 in the journal “Sociology of Education —
Acta Universitatis Nicolai Copernici”, vol. IV. Author reprints the paper with
amendments. He decided, however, to retain without any changes the traces of the
censorship from the times of Martial Law.

Keywords: social change in Poland, an aspirations towards democratic educaction
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ROZPRAWY NAUKOWE

Bogustaw Sliwerski
Uniwersytet Lodzki

KRYZYS DEMOKRACJI I SWIATOPOGLADOWY
W POLITYCE WOBEC EDUKACJI
ORAZ NAUK HUMANISTYCZNYCH I SPOLECZNYCH
KONCA DRUGIEJ DEKADY XXI WIEKU

Poprzedzam artykul fragmentem ulubionego przez Sergiusza Hessena wiersza

Szczesliwy kto na swiat ten przyszedt
Gdy sie  fatalny krqg zamyka
Moce wezwaly — go najwyzsze
Na uczte, jak wspotbiesiadnika
On ich wysokie  widowiska
Widzial i na ich radzie goscil,
I, jak niebianin, prawo zyskal
Pi¢ z czaszy ich niesmiertelnosci
(Tiutczew, 1968, s. 5).

Wprowadzenie

Fiodora Tiutczewa pt. ,,Cyceron”, by nawigza¢ do jego ostatniej strofy zachecajacej
nas do ,,picia z czaszy” takze nie$miertelnosci jego mysli. Szczesliwy bowiem jest

ten, kto przyszedt na $wiat w panstwie totalitarnym, majac mozliwo§¢ doswiadczania
mechanizmow jego wladztwa nad obywatelami i ich ujarzmiania przez sprawujacych

wladze¢ doktrynalnych socjalistow, marksistow i po czesci takze komunistow, gdyz
dane mu bylo podja¢ lub obserwowa¢ walke z procesami depersonalizacji,

zakonczong upadkiem podlego ustroju. Przezywat to takze w swoim zyciu wybitny

filozof, teoretyk prawa i pedagog — Sergiusz Hessen, profesor powotanego do zycia



w 1945 roku Uniwersytetu Lodzkiego, a w jego strukturze takze Katedry Pedagogiki.
Opusciwszy w wyniku wojny domowej i wojennego komunizmu w 1922 r. Rosje,
wykladat przez dwa lata w Niemczech, by przez kolejne dziesig¢ lat ksztalcic
i tworzy¢ w II Republice Czechostowackiej, gdzie wspotpracowal m.in. z tak
wybitnymi uczonymi, jak: psychologiem i tworca szkoty eksperymentalnej Vaclavem
Piihoda oraz $wiatowej stawy filozofem Janem Patocka. W 1934 r. przyjat
zaproszenie Bogdana Nawroczynskiego do obje¢cia Katedry Filozofii Wychowania
w Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie. I tak juz pozostal w naszym kraju
do konca swoich dni, gdzie doswiadczony okupacja hitlerowska, w trakcie ktorej
wykladat w tajnym uniwersytecie, oraz do$wiadczony po II wojnie $wiatowej
szykanami ze strony stalinowskich shuzby bezpieczenstwa, zmarl w pehi sit
tworczych w 1950 r. Wydane przed wojng rozprawy byty w okresie PRL niedostgpne
dla studiujacych filozofig, prawo i pedagogike. Zbiory rozproszonych po $wiecie
rozpraw ukazaly si¢ dopiero w III Rzeczpospolitej (Hessen, 2003), podobnie jak
wznowienia jego przedwojennych dziet. Trudno si¢ dziwi¢, skoro odstanial w nich
problemy socjalizmu, zblizenie bolszewizmu do konserwatyzmu oraz nadzieje
zwigzane z nowym liberalizmem.

Kontrrewolucja w polskiej polityce konca II dekady XXI wieku

Historia zatacza koto $wiatopogladowych wplywow wladzy, takze tej
w nieskonsolidowanej demokracji III Rzeczypospolitej. Totez wlasnie teraz,
w obliczu odwrotu w Europie od liberalnej kontrrewolucji, warto siegna¢ do
niektorych mysli S. Hessena, by zdaé sobie sprawg z sytuacji kryzysowych, ktére
moga mie¢ zgubny efekt dla naszego spoteczenstwa. StangliSmy bowiem u progu
kolejnej zmiany spoteczno-politycznej, by¢ moze nawet ustrojowej, ktdra zaprzecza
prawie trzydziestoletnim dazeniom Polakoéw do Zycia w samorzadnej, demokratycznej
Polsce. Dotyka to nie tylko szkolnictwa publicznego, ale takze nauki, dla ktorej
rozwoju fundamentalne warto$ci wolnosci i demokracji oznaczaja (...) w najlepszym
wypadku puste stowo, a w gorszym okrutng ironig¢ (tamze, s. 29). Nie zrozumiemy
dobrze istoty demokracji, jesli bedziemy pomijaé autokracje. Jesli chcemy, by
demokracja przetrwata, musimy zrozumied, jakie czynniki sprawiajq, Ze pojawia sie
jej przeciwienstwo: autokracja (Zielonka, 2018, s. 65).

Liberalni politycy centroprawicowych i centrolewicowych partii, przekazujac
coraz wi¢ksza wladz¢ Ministerstwu Edukacji Narodowej czy/i Ministerstwu Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego jako instytucjom wiadzy pafnstwowej, a wylaczonej
z jakiejkolwiek kontroli demokratycznej, de facto pozbawiali wyborcéw wpltywu
na polityke o§wiatowa, akademicka i wobec nauki, a przy tym po dzien dzisiejszy nie
potrafili przyzna¢ si¢ do popetnianych btgdéw. Jak potwierdza to w swoim studium
politycznym Jan Zielonka, a ja wykazywalem to w rozprawach dotyczacych
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makropolityki oswiatowej i akademickiej (Sliwerski, 1996, 1998, 2001, 2009, 2011,
2012, 2013, 2017; Nowakowska-Siuta, Sliwerski, 2015), (...) liberatowie sami takze
wniesli spory wklad w dezinformowanie, podkrecanie faktow, tworzenie politycznych
marek i falszywych wiadomosci (Zielonka, 2018, s. 60). Trwa zatem niszczenie
budowanego po 1989 r. demokratycznego porzadku przez prawicowe sity
kontrrewolucyjne, ktorych liderzy, odwotujac si¢ do polityki strachu, nienawisci
i zemsty wobec poprzednich elit wladzy, (...) wiedzq lepiej, przeciwko czemu walczg,
niz o co walczq. Szczegoly ich programow nie skladajq sie w spojng catosé i sq dos¢
ogolnikowe (tamze, s. 43). Tym samym, ustanawiajacy nowy porzadek prawny
atakuja 1 gardza nie tylko ludzmi minionego establishmentu, ale tez sg przeciwko
porzadkowi ustanowionemu przez rewolucj¢ ,,Solidarnosci”.

Trzykrotnie instalowal si¢ konserwatyzm w polskiej polityce o§wiatowo-
naukowej: w latach 1992-1993, 2005-2007 i od 2015 r., dla ktorego przedstawicieli
wladzy tylko panstwo narodowe, odwotujace si¢ do chrzescijanskich wartosci
i religijnej ortodoksji, moze zapewni¢ obywatelom wlasciwe bytowanie
1 sprawiedliwe warunki zycia, by¢ gwarantem rzadow prawa i jednostkowej wolnosci.
Polacy nie zdazyli zbudowac¢ spoteczenstwa obywatelskiego, skupiajac swoja uwage
i wysitki na zdobywaniu S$rodkow pozwalajacych im przezy¢, godnie zy¢
w warunkach gospodarki rynkowej, wzrastajacego bezrobocia, nasilajagcych sig
antagonizméw w stosunkach migdzyludzkich, ujawnianej korupcji i moralnego
upadku kolejnych elit politycznych. Te bowiem uzywaty moralizujacej i petnej
cynicznych obietnic retoryki, realizujac wlasne cele dzigki stosowaniu manipulacji
politycznej, sztuki instytucjonalnej czy spotecznej inzynierii. Nic dziwnego, ze coraz
wiecej europejskich obywateli nas [liberatow — dopisek B.S.] porzuca, opowiadajgc
sig za przestarzalymi, ale swojskimi wizjami narodowej chwaty, wspolnot etycznych i
murow oddzielajgcych od siebie poszczegolne grupy (tamze, s. 74).

Choroba proceduralnej demokracji, a zatem tej, w ktorej wladze¢ moze
sprawowa¢ kazda opcja polityczna, o ile tylko uzyska wigkszo§¢ parlamentarna, jest
m.in.:

— kadrowy charakter partii politycznych, utrzymywanych z budzetu panstwa i przez
darczyncow, a w matym stopniu ze sktadek cztonkowskich, alienujacy politykow od
ich wyborcoéw, ktorzy sa traktowani jak ,konsumenci”, wyraziciele opinii
publicznej, ale niemajacy mozliwosci wyegzekwowania od postow realizacji
sktadanych w kampanii deklaracji;

— partie polityczne nie stanowig pomostu mi¢dzy panstwem a spoteczenstwem, gdyz
wykorzystuja instytucje panstwowe do finansowania wlasnej dziatalnosci
(przez stanowiska w administracji panstwowej, spotkach Skarbu Panstwa itp.)
oraz wynagradzaja swoich aktywistow odpowiednimi przywilejami i zasobami;
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— parlamentarzy$ci nie kontroluja wiladzy wykonawczej, tylko zatwierdzaja jej
projekty ustaw lub pozwalajg na uniknigcie obowigzku przeprowadzenia konsultacji
spotecznych w przypadku kontrowersyjnych dla obywateli ustaw;

— wigkszo$§¢ parlamentarna przenosi wladz¢ do instytucji niewybieralnych
demokratycznie, ale w przypadku przejgcia kontroli przez wtadz¢ wykonawcza nad
sagdownicza naruszona zostaje réwnowaga sit w demokracji na rzecz mozliwej
stronniczos$ci partii wladzy i jej reprezentantdéw w powyzszych instytucjach;

— demokratyczne instytucje nie s3 ani obiektywne, ani bezstronne, gdyz (...)
sedziowie i eksperci majq przeciez politycznych sojusznikow i uprzedzenia
polityczne (tamze, s. 94).

Swiatopogladowe uwarunkowania pedagogiki

W tym miejscu choroby demokracji dochodzimy do mysli Sergiusza Hessena,
ktory kilkadziesigt lat temu pisat, jak trudno jest w demokracji przezwycigzyé
subiektywizm 1 relatywizm. Pod wplywem socjologii Wilhelma Diltheya zostaty
podwazone przez Hessena aspiracje filozofii do obiektywno$ci i naukowosci
W pozytywistycznym znaczeniu tego slowa. Wskazywal on na to, ze nauczyciele
1 uczeni kierujg si¢ $wiadomie lub przedrefleksyjnie w swoich oddziatywaniach czy
badaniach i wyborach wlasnym $wiatopogladem. Niestusznie — jego zdaniem —
pozytywisci odrzucili metafizyke, by unikajagc wartosci, uzyska¢ rzekomo
obiektywny, naukowy status badan. W ten sposob jedynie podtrzymywali wiare
w neutralno$¢ nauki, a tym samym i neutralno$¢ ksztalcenia. Tymczasem nie ma
nauki wolnej od wartosci, czyich$§ przedsadow, przekonan, nauki wolnej od jakiej$
ideologii, religii, filozofii czy sztuki, gdyz te tkwig w kazdej kulturze.

Swiatopoglad jest dla tego filozofa zakotwiczona w bycie osobowosci i bycie
epoki catosciowa postawa wobec §wiata, w ktorym cztowiek zyje, a ktora odczuwa
jako powinnos¢, nakaz woli do wzbogacania $wiata zinterioryzowanymi wartosciami.
Jak pisal: Swiatopoglgd nigdy nie jest tylko poznaniem $wiata w jego istnieniu,
ale zawsze tez i wykryciem jego sensu i urzeczywistniajgcych sie w nim wartosci.
Uznanie pewnej hierarchii wartosci nalezy, podobnie jak obraz swiata, do istoty
kazdego swiatopoglgdu, poniewaz do wszechswiata zaliczy¢ trzeba z pewnoscig
rowniez Swiat wartosci. 1 jak dalej odnotowal: Czlowiek wigc jest zywq istotq, ktora
nie tylko znajduje sie¢ w organicznym zwigzku ze swym srodowiskiem biologicznym,
lecz i poza tym ma stosunek do swiata jako calosci, tzn. jest istotqg majgcg
Swiatopoglgd. Tylko dlatego, ze czlowiek potrafi wchiongé w siebie caly swiat,
chociaz w sposob niedoskonatly, zmgcony i ograniczony, staje sie on sam matym
Swiatem. (...) Cztowiek wchiania w siebie caly swiat oczywiscie nie w sposob realny
(jak to czyni organizm w stosunku do swojego srodowiska), lecz w sposob idealny,
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Jjako istota duchowa. O ile jest mikrokosmosem, tj. o ile ma swiatopoglqd, o tyle jest
osobowosciq, istotq duchowq, ktora, posiadajqgc niezastgpiong wartosc, potrafi nadac
wartoS¢ i Swiatu przez stworzenie w przyrodzie, niezaleznej od cztowieka i obojetnej
wobec wartosci, Swiata historii (Hessen, 1968, s. 72).

Swiatopoglad w ustroju szkolnym i polityce o§wiatowej

Aktualno$¢ hessenowskiej mysli politycznej wynika z jego umiej¢tnosci
analizowania ustrojow szkolnych w Europie jako tej sfery kultury, ktora narazana
byta w toku dziejow na glgbokie kryzysy liberalizmu, socjalizmu i konserwatyzmu.
Byl on przy tym przekonany, ze (...) fo, co stanowilo ,,wieczng prawde” tej kultury,
zostanie ocalone, nic bowiem nie ginie w krolestwie obiektywnych, absolutnych
wartosci, ,,przeswietlajgcych” historig i nadajgcych jej sens (Walicki, 1968, s. 6).
Hessen uswiadamiat w latach 20. XX w. niebezpieczenstwo narzucania przez wladze
szkolne nauczycielom 1 wuczniom okreSlonego $wiatopogladu przy zakazie
uobecniania si¢ w toku edukacji innych pogladéw na §wiat. Analizujac systemy
szkolne, wykazywat, ze w panstwach demokratycznych 6w problem mozna
rozwigzywa¢ w rozny sposob: albo — jak ma to miejsce we Francji — zagwarantowaé
szkolnictwu panstwowemu neutralno$¢ $wiatopogladowa, stwarzajac zarazem
szkolnictwu prywatnemu warunki do rozwijania swoich modeli ksztatcenia, takze
$wiatopogladowego, chociaz bez jego dotowania z budzetu panstwa, albo — jak ma to
miejsce w Holandii i Belgii, zapewni¢ szkolnictwu autonomi¢ wyznaniowa obok
swieckich szkol samorzadowych, gdzie kazdy model jest finansowany ze $rodkow
publicznych na tych samych zasadach, ale podlegajacych zarazem kontroli
panstwowej. Mozna tez — jak ma to miejsce w Anglii — zapewni¢ funkcjonowanie
obok szkot publicznych dzialanie szkot wolnych, catkowicie niezaleznych w swoich
modelach ksztalcenia od szkolnictwa panstwowego czy wyznaniowego, a opartych
na szerokiej tolerancji wladzy wobec ich rozwigzan edukacyjnych.

Od s$wiatopogladowych uwarunkowan nie jest uwolniona ani edukacja
szkolna, ani szkolnictwo wyzsze, ani tez nauka. Okres transformacji ustrojowej
wyznaczaly zmiany polityki o$wiatowej $cisle podporzadkowane narzucaniu mtodym
pokoleniom sensu 1 zobowigzywaniu ich do wurzeczywistniania wartosci
odpowiadajacych $wiatopogladowi liderow partii wiladzy. Okreslitem je zgodnie
z dominantg $wiatopogladowych interesow wladz o$wiatowych jako przedluzonego
ramienia wtadz panstwowych:

1989-1992 —nowy liberalizm
1992-1993 — konserwatyzm
1993-1997 — centrolewica
1997-2001 — centroprawica
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2001-2005 — centrolewica

2005-2007 — konserwatyzm
2007-2015 —nowy liberalizm
2015 — konserwatyzm.

Uwiklanie polityki o$wiatowej w procesy $cierania si¢ ze sobg
$wiatopogladow 1 powigzanych z nimi orientacji demokratycznych lub
centralistycznych, prowadzi do ustanowienia rodzaju demokracji okreslanej dzisiaj
mianem — anokracji. Jest to (...) istotowo niestabilny i nieefektywny rzqd stanowigcy
niespojng mieszanke praktyk i cech demokratycznych i autokratycznych (Zielonka,
2018, s. 83). Anokracja jest nastgpstwem narzucania spoteczenstwu przez liderow
partii wladzy wiasnego $wiatopogladu jako kwestionujacego czy wykluczajacego
inne $wiatopoglady w przestrzeni publicznej o$wiaty i nauki. Mimo zatem
deklarowania przez rzadzacych po 1989 r. w Polce otwarto$ci na pluralizm $wiata
wartosci, wolnosci stowa i wyboru, kazda kolejna zmiana wladzy w MEN czy
MNiSW  odrzucala program polityczny swoich poprzednikéw, a nawet
dyskredytowata ich dokonania, propagujac wygodne dla siebie tresci ideologiczne
i dane statystyczne (szerzej: Nowakowska-Siuta, Sliwerski, 2015). Jak wyjasnial 6w
fenomen juz prawie sto lat temu S. Hessen: Swiatopoglgd rozkazuje: tak ma byc.
Swiatopoglgd nie jest odzwierciedleniem $wiata, ale pragnie okreslac i przetwarzaé
to, co uznaje za istote rzeczywistosci. (...) Wytwarzajgc duchowq tres¢ osobowosci
i calej epoki, swiatopoglqd jest silq okreslajqcq historyczny byt ludzkosci (Hessen,
1968, s. 75). Swiatopoglad w réznym stopniu aktywizuje osoby do dziatania zgodnie
z uznawanym systemem wartosci, od pozornie bezinteresownych zapatrywan,
bezwolnego oportunizmu porewolucyjne dazenia do naprawiania $wiata.

Swiatopoglad w przekladach rozpraw Sergiusza Hessena

Sergiusz Hessen poswigcil zjawisku $wiatopogladu 1 jego zwiazkom
z pedagogika dwa artykuty na tamach powotanego przez Bogdana Suchodolskiego
rocznika ,,Kultura i Wychowanie” w 1933 i 1934 r. (zob. Hessen, 1933, s. 9-29;
tenze, 1934, s. 121-138). Redaktor naczelny tak wyjasnial znaczenie artykutu
Hessena: Rozprawa prof. Hessena daje wyraz tesknocie, by zdoby¢ jakis poglgd na
Swiat, ale zarazem ukazuje bezdroza i niebezpieczenstwa tego pragnienia. Wnioski,
Jjakie stqd plyng dla wychowania przedstawi w drugim zeszycie ten sam autor.
Wowczas bedziemy mogli podjgc problem uprawnien do narzucania swiatopoglgdu
w wychowaniu (Od redakcji, 1933, s. 108). W dwa lata p6zniej oddat do ttumaczenia
na jezyk czeski ksigzke pt. Swiatopoglgd a pedagogika. Studia problemu autonomii,
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ktora ukazata sic w 1937 r., ale nie zostata przethumaczona na jezyk polski, stad nie
jest znana badaczom wspotczesnej mysli pedagogicznej tego okresu (Hessen, 1937).

Poréwnujac czeska i1 polska wersj¢ rozprawy na temat $wiatopogladu,
stwierdzitem, ze w czeskiej edycji z 1937 r. ma miejsce istotna réznica w stosunku
do polskiej wyktadni tego fenomenu. Z praskiego wydania zostaty usunigte albo przez
Hessena, albo przez czeska ttumaczke niektore fragmenty, a nawet przypisy. Nie ma
bowiem w tej wersji akapitu na temat dwoistej dla $wiatopogladu katolickiego
postawy zwalczania, jak 1 bronienia charakterystycznej dla liberalizmu zasady
swobody nauczania i tolerancji w edukacji. Dlaczego tak si¢ stalo? Czyzby
w II Republice Czechostowackiej prawda o pozytywnym zaangazowaniu liberalnego
skrzydta katolicyzmu na rzecz uszanowania pluralizmu w edukacji byla nie do
przyjecia przez naukowcow i politykow? Hessen pisat dla polskiego czytelnika
z petnym przekonaniem: Nawet dla katolicyzmu, ktory wyznaje jedng wieczng prawde
i wierzy w jeden powszechny autorytet, istnienie roznorodnych Swiatopoglgdow,
okreslajgcych szczegotowe zasady dydaktyki i pedagogiki jest niezaprzeczonym
faktem. Wie on tez, iz w dzisiejszej epoce dziejowej zaradzi¢ temu mozna tylko drogg
wychowania, a nie przymusu (Hessen, 1933, s. 12-13).

Tab.1. Porownanie akapitu z rozprawy polsko- i czeskojezycznej S. Hessena na temat
doniostosci problemu §wiatopogladu w relacji do pedagogiki (zrodto: opracowanie
wlasne na podstawie artykutu z 1933 r. i czeskiej ksigzki z 1937 1.).

Polska wersja z 1934

Czeska wersja z 1937

s. 121

s. 26

Najbardziej palgcem zagadnieniem
dzisiejszej pedagogiki jest
zagadnienie swiatopoglgdu i jego
stosunek do szkolnictwa i praktyki
wychowawczej.

Rozwigzanie, wedtug ktorego szkola
powinna posiadac okreslony
Swiatopoglqd, jest dzis bardzo
rozpowszechnione i uchodzi za rzecz
zrozumiatg samo przez sie.

W pedagogice nie ma dzis bardziej
palgcego problemu jak problem poglqdu
na swiat i jego zwiqzek ze szkolnictwem
i praktykg wychowawczg. Dewiza,

ze szkolnictwo ma by¢ zarzqdzane
Swiatopoglgdowo, wydaje mi si¢ obecnie
zbyt daleko idgcym, by tak czesto
Uznawano jq za oczywistq przez sie.

s. 122

s. 27

Takze w teorii pedagogiki coraz
czesciej powtarza sie przekonanie,
iz nauka o wychowaniu uzalezniona
Jjest od poglgdu na swiat.

Takze w teorii pedagogicznej
warunkowana Swiatopoglgdowo teoria
nauczania staje si¢ coraz
powszechniejszym hastem.
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s. 122 s. 27

Zdaje sie wigc, ze zarowno Liberalizm i antyliberalizm pozornie
liberalizm, jak i antyliberalizm popierajq neutralnosc szkoty i obrong
wystepujq przeciwko szkole szkot swiatopoglgdowych, wobec ktorej
neutralnej, bronigc szkoly Jjest coraz wigcej widocznych powszechnie
Swiatopoglgdowej, ktora coraz oczekiwan.

czesciej odczuwana jest jako potrzeba
epoki.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie artykutu z 1933 r. i czeskiej ksigzki
z 1937 r.

Wida¢ jednak istotng roznicg¢ migdzy uczynieniem ze $wiatopogladu
kluczowego narzgdzia do sterowania szkolnictwem a pogladem o powinnosci
posiadania przez szkole $wiatopogladu. Podobnie jak w kolejnym sadzie o rzekomym
uzaleznieniu pedagogiki od $wiatopogladu, kiedy to Hessen pisze o determinowane;j
swiatopogladowo dydaktyce. Jakze aktualne jest zwrdcenie uwagi przez Hessena
na zwyrodnienie $wiatopogladu w ideologie, kiedy staje si¢ ona ,,mieczem w dloniach
praktyki”. W czeskim wydaniu filozof przywoluje jeszcze poglad wybitnego
psychologa i reformatora szkolnictwa Vaclava Piihody, ktory w swojej rozprawie
z 1936 1. pt. Ideologia nowej dydaktyki zastosowat termin ideologia w zupelnie innym
znaczeniu niz ten, ktory Hessen odrzuca. Wprawdzie on takie nawiqgzuje w swoim
pojeciu ideologii do dziatania, ale dla niego jest ono powodowane motywem wladzy.
Prihoda wychodzi z zalozenia, ze prawda i moralne postgpowanie sq w swej ostatniej
instancji tozsame. Ideologia stanowi zatem nie tylko o kryterium postgpowania,
ale i kryterium prawdy w jej moralnym aspekcie (Hessen, 1937, s. 23).

Hessen w sposob jednoznaczny przeciwstawia si¢ wykorzystywaniu
$wiatopogladu przez witadze do panowania nad ludzmi oraz zaprzecza traktowaniu
ideologii, za pomoca ktorej chce si¢ wtada¢ innymi pod pozorem jej ,,obiektywnosci”.
Ideokraci kierujg si¢ w swoich dziataniach zadza wtadzy i wola mocy. Hybris — jako
majestat wladzy jest fundamentem jej bycia a ideokracja jest jej ostateczng
pobudkq (tamze, s. 26). Studium Hessena jest wyniesieniem pedagogiki do nauki
sprzymierzonej z filozofia, ktorej sady wynikaja z sadow wartosciujacych, a nie
oznajmujacych, a zatem odwolujacych si¢ do nieu§wiadamianego lub skrywanego
w nich czyjego$ pogladu na $wiat. Pedagodzy, nauczyciele ksztatcg innych soba,
a zatem i odstaniajac (...) zakryte najczesciej korzenie teoryj pedagogicznych,
ugruntowanych w poglgdzie na swiat, w duchowej strukturze srodowiska, z ktorego
pochodzqg (...) (Suchodolski, 1933, s. 6). Takze wychowanie, ksztatcenie mtodych
pokolen niesie w sobie przejawy czyjegos $wiatopogladu, ktory moze ulec
zwyrodnieniu w ideologii, jesli rzadzacy zechca utrwalaé jego jednostronny charakter
jako obowiazujacy wszystkich dogmat. Jakze prorocze byly to stwierdzenia
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w czasach przesuwajacej si¢ do centrum ideologii narodowego socjalizmu, a pdzniej
faszyzmu i komunizmu.

Sita tak zwyrodnialego $wiatopogladu — jak pisat Hessen — (...) wymagana
przez dziatanie, polega¢ ma na nieruchomosci i stwardnieniu. Dzialajgcy musi si¢
opowiedzie¢ po stronie jakiejs partii, musi decydowad, a decyzja jest zawsze
jednostronnosciq. Dlatego wlasnie pozgda on ideologii, ktora odsunie wszelkie
watpliwosci, ukazujge mu wszystko, jako pewne i jasne. Swiatopoglgd zwyrodnialy
w ideologje, staje si¢ mieczem w dloniach praktyki (Hessen, 1937, s. 25).
Nieobecnos¢ filozoficznej refleksji w zyciu spoteczenstw i ich elit sprawia, ze ulega
ono socjotechnicznym wplywom ideologii jako ideokracji, a wigc narzucanej mu jako
konieczno$¢ 1 wieczng prawde znoszaca wszelkie watpliwo$ci, poczucie niepewnosci
czy braku oparcia w podejmowanych decyzjach jako jedynie stusznych. Bowiem
zadaniem ideologji w Zyciu praktycznem jest wlasnie usprawiedliwieniem
Jjednostronnosci dziatania i uwalnianie dzialajgcego od poczucia winy. Jakis niby
teoretyczny wywod ma tu zastqpi¢ brak sily i glebi moralnej. Niepokoj sumienia,
odczuwajgcego wing, uciszony ma by¢ usunieciem wqtpliwosci, jak gdyby poczucie
winy nie roznilo sig niczem od intelektualnych watpliwosci i jak gdyby poczucie to nie
bylo rownie konieczne dla oczyszczenia i zahartowania czynow, jak wqtpienie dla
wiedzy (tamze, s. 27).

Zakonczenie

Irena Wojnar przyjeta hessenowska perspektywe kategorii ,,aktualno$¢”,
niezwykle pigknie oddajac jej kulturowy wymiar. ,,dktualnos¢’” bowiem nie jest samgq
,,nowoczesnosciq”, lecz zywq tradycjq, lgczqcq przesziosc¢ z terazniejszosciq tak,
ze przeszios¢ wyzwala sie w niej od zaniku w czasie, terazniejszoS¢ zas — od zguby
w codziennosci (Wojnar, 1997, s. 56). W moim przekonaniu aktualno$§¢ mysli
Sergiusza Hessena nie powinna obejmowac¢ jedynie terazniejszosci, dla ktorej
odczytujemy wcigz rozpoznawalng i inspirujacg zyjacych warto$¢ sensOw jego
pogladow i tworczych dokonan, ale powinnis$my, zgodnie z hessenowskim duchem,
postrzega¢ ja takze w wymiarze ponadczasowosci, a wige takze uwzgledniajagcym
wizje przysztosci, o ile zalezy nam na tym, by to, co ma miejsce obecnie, zachowato
si¢ w uniwersalnej warstwie znaczen takze w przysztosci. Widzimy, jak $wiatopoglad
politykéw wpisywany jest przez kolejnych kontrrewolucjonistow do ich programu
politycznego, taczac zarazem ich interesy.

Jak pisze politolog Jan Zielonka: Wysmiewajq idee alternatywne i uciszajg
tych,  ktorzy  gloszg  niewygodne  prawdy.  Niestety, w  twierdzeniu
kontrrewolucjonistow, ze demokracja staje si¢ coraz bardziej oligarchiczna, jest
sporo prawdy: wzglednie nieliczna elita probuje rzqdzi¢ zgodnie z wlasng wizjg
Swiata, nie silgc sie¢ na stuchanie swoich wyborcow (Zielonka, 2018, s. 97).
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Od marzen o demokracji deliberacyjnej, partycypacyjnej, ktorej polska edukacja
doswiadczyta jedynie przez pierwsze trzy lata od transformacji ustrojowe;j,
przeszlismy do anokracji czy demokratury, w ktorej nie respektuje si¢ juz praw
mniejszosci, ogranicza glos opozycji i trojpodziat wladzy. Wola suwerena staje si¢
coraz bardziej iluzoryczna, a to oznacza, ze edukacja i nauka bgda przedmiotem
kolejnych targéw migdzy partia wtadzy a obywatelami.

Kryzys demokracji i szkolnictwa — jak pisat o tym w 1938 r. S. Hessen — (...)
jak kazdy kryzys dziejowy, moze sie skonczy¢ albo wielkim upadkiem, albo zupelng
odnowg (Hessen, 1938, s. 7). Czy dzisiaj nie doswiadczamy podobnych watpliwosci
co do kierunku przemian ustrojowych i sensu edukacji szkolnej? Wiara na poczatku
polskiej transformacji 1989 r. w to, ze wystarczy oglosi¢ nowy ustrdj polityczny,
by on niejako sam si¢ ukonstytuowat, po prawie 30 latach u§wiadamia nam, ze brak
zaangazowania Polakéw w demokracjg, zbyt staby poziom uobywatelnienia, a tym
samym zaangazowania politycznego 1 obywatelskiego na rzecz budowania
spoleczenstwa obywatelskiego i objecia kontrola spoteczna instytucji publicznej
edukacji doprowadzi do oslabienia demokracji, w ktorej wystarczy przestrzeganie
procedur, formalnych prawidtowosci, ale pozbawionych sity ducha solidarnosci.
Jak pisat Hessen: W takim wypadku i oddzielny czlowiek i cate narody tatwo ulegajg
pokusie prostoty, utopijnej wierze, iz cale nieszczescie pochodzi od jakiejs
okolicznosci zewnetrznej i dos¢ jg usungc, aby od razu uzyskac¢ rozwiqgzanie
wszystkich trudnosci (tamze).
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Kryzys demokracji i $wiatopogladowy w polityce wobec edukacji
oraz nauk humanistycznych i spolecznych konca drugiej dekady XXI wieku

Przedmiotem analizy jest kategoria $wiatopogladu osoby w procesie
wychowania oraz ujmowania jej przez wielokulturowego filozofa wychowania
Sergiusza Hessena. Konieczno$¢ przywrocenia w pedagogice dyskusji na temat roli
i funkcji $wiatopogladu stawia przed uczonymi i nauczycielami oraz rodzicami
dylemat, w jakim zakresie zachodzi zwigzek migdzy ta strukturg osobowosci osoby
a ustrojem demokratycznym panstwa. Spor tego typu mial juz miejsce w XX wieku
w okresie dwudziestolecia migdzywojennego, a historia mysli pedagogicznej
i dziejoéw panstwa polskiego zatoczyta koto w okresie niemalze trzydziestu lat
transformacji ustrojowej Polski po 1989 r., stawiajac ten problem na nowo.

Stowa kluczowe: pedagogika, §wiatopoglad, kontrrewolucja, demokracja, polityka,
wychowanie, ideologia, indoktrynacja, polityka o§wiatowa, ustrdj szkolny

Worldview and democracy crisis in politics in the face of education, humanities
and social sciences of the end of the second decade of the XXI century

The subject of the analysis is the category of person's world view in the
educational process and the way this category is understood and presented by the
multicultural philosopher of education Sergiusz Hessen. The necessity to restore in
pedagogy the discussion concerning the role and function of world view poses for
scientists and teachers the dilemma to which extent this personality structure of
individual is related to democratic system of a state. This kind of dispute existed in
the interwar period in the twentieth century, and during the times of thirty years of
political transformation in Poland after 1989 the history of pedagogical thought and
Polish State has made a circle, posing the problem anew.

Keywords: pedagogy, world view, counterrevolution, democracy, politics, education,
ideology, indoctrination, educational policy, school system
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HUMANISTYCZNA PERSPEKTYWA W NAUKACH
SPOLECZNYCH, CZYLI WYOBRAZNIA I TROCHE
ARTYSTYCZNEJ WRAZLIWOSCI

‘Wprowadzenie

Podczas odbywajacej si¢ w maju 2018 roku na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach konferencji Edukacja dla rozwoju — edukacja
w rozwoju — teoria i praktyka. Osiggniecia — wazne perspektywy profesor Zbyszko
Melosik wygtosil referat pt. Pasja i tozsamos¢ naukowca: prawda — wiedza — wladza.
Referat ten wyglosit pedagog i zarazem socjolog, problematyka wspotczesnej roli
naukowca zostata podjeta zatem w dwoch odstonach: pedagogicznej i socjologiczne;.
Problematyka, ktora przedstawit profesor Melosik, ma oczywiscie swoje bardzo
konkretne odniesienie — trwajaca od dwoch lat dyskusj¢ nad tzw. Ustawa 2.0.
Ma jednak takze bardziej uniwersalne odniesienie, niesprowokowane przez kondycje
wspotczesnej nauki w Polsce. Czym w ogdle jest nauka? Czemu ma stuzy¢? Kim jest
naukowiec? Czym jest poznanie, czym prawda? Te najwazniejsze pytania dotykaja
kluczowych dla nauki problemdéw, ale i tozsamo$ci wspolczesnych naukowcow,
pedagogow czy socjologow. Niech i mnie, jako socjologowi, ktéry od siedemnastu lat
pracuje na wydziale ksztalcagcym pedagogdéw wolno bedzie si¢ wlaczy¢ w t¢ dyskusje.
Bliska jest mi tradycja socjologii humanistycznej — i z tej perspektywy prezentuje
ponizsze rozwazania — ta tradycja, ktorej polskim luminarzem byl Florian Znaniecki,
socjolog (ale przede wszystkim filozof i poeta), ktory zastanawial si¢ nad
mozliwoscig istnienia w przedwojennej polskiej rzeczywistosci typu naukowcow
przeciwstawionych  naukowcom-erudytom, mianowicie = naukowcOw-tworcoOw
(Znaniecki, 1984, s. 246-261), tych Don Kichotéw, ktorych dzialalnos¢ bywa
niebezpieczna dla ladu spotecznego, rozsadza struktury spoteczne, wprowadza
ferment, ale i nowe, potrafi ozywia¢ to, co zmurszate.

Przedmiotem mojego zainteresowania beda relacje migdzy nauka i tworczoscia
(literatura czy sztuka). W sposob szczego6lny cheg uwypukli¢ znaczenie wyobrazni

47



w dziatalno$ci naukowcow i artystow. Pojgcie wyobrazni socjologicznej jest bardzo
mocno osadzone w tradycji socjologicznej. W artykule chcialbym jednak zapytaé
o mozliwo$¢ istnienia potaczenia wyobrazni socjologicznej z wyobraznia poetycka
(artystyczna) w naukowej dzialalnosci. Na przykladzie socjologicznej przede
wszystkim tradycji chciatbym przesledzi¢ przypadki taczenia naukowej i artystycznej
wyobrazni, pasji i wrazliwosci. Polaczenia deprecjonowanego w $wiecie nauki
wpisane] w tryby zbiurokratyzowanej machiny. Cho¢ odnosze¢ si¢ glownie
do socjologicznego dziedzictwa, mam nadziej¢, ze i pedagogom watki te moga si¢
wydaé pozyteczne, tym bardziej, ze socjologi¢ i pedagogike tacza wspolne obszary
badawcze oraz niestabnace zainteresowanie rzeczywisto$cig spoteczng i zyciem
cztowieka jako tworca kultury. I wspolne lektury, co nie jest bez znaczenia.

Wyobraznia jako Zrédlo inspiracji w badaniach naukowych

Robert A. Nisbet w zakonczeniu swojej ksigzki The Sociological Tradition,
snujac rozwazania nad mozliwoscig pojawienia si¢ nowego systemu idei w socjologii,
zapisal, ze jesli powstanie on w przyszlosci, to stanie si¢ tak nie dzigki zastosowanej
metodologii, komputerom czy zebraniu pote¢znej ilosci danych. Jesli taki ozywczy
powiew miatby ogarna¢ socjologie, to tylko pod jednym warunkiem: stanie si¢ to za
sprawa ,,ikonicznej wyobrazni” (iconic imagination) oraz intuicji, ktore naukowcy
podzielaja z artystami (Nisbet, 1970, s. 318-319)". Po dziesigciu latach, w studium
Sociology as an Art Form, Nisbet rozwinat to, co sygnalizowat w The Sociological
Tradition®.  Chciatbym wyraznie podkresli¢, ze choé Nisbet zajmowal sie
profesjonalnie socjologia, i jego dorobek stanowi wazna cze$¢ jej historii, jego
poszukiwania wspolnoty myslenia pomiedzy naukowcami i artystami nie ograniczaja
si¢ wylacznie do socjologii. Nisbet zwraca uwage przede wszystkim na znaczenie
kontekstu odkrycia, w ktorym wazna rol¢ odgrywa wyobraznia, intelektualne
ol$nienie czy intuicja. Dlaczego wigc nie dostrzega¢ znaczenia tych, uznawanych
za alternatywne wobec rozumu, sposobow poznania takze w naukowych
poszukiwaniach matematykow, fizykow, biologow czy chemikow a tym bardziej
wsrod przedstawicieli nauk humanistycznych i spotecznych? Tezy postawionej przez
Nisbeta nie nalezy zbywaé grzecznos$ciowym ,tak, oczywiscie, ma Pan racje, bez
watpienia wiele faczy naukowcow z artystami, zwlaszcza pasja”. Amerykanski
socjolog dotknat jednego z we¢zlowych problemow wspolczesnych nauk spotecznych,
mianowicie problemu ich tozsamosci, wlaczajac si¢ w trwajaca od XIX wieku

! Korzystalem z kolejnego wydania ksigzki, ktora po raz pierwszy ukazala si¢ w 1966 roku.

% Warto jednak wspomnie¢, ze dwa lata przed opublikowaniem The Sociological Tradition na tamach ,, The
Pacific Sociological Review” Nisbet przedstawil zarys koncepcji socjologii jako formy sztuki (Nisbet,
1962, s. 67-74), koncepcji, ktora rozwinat poézniej w ksiazce Sociology as an Art Form, opublikowanej
po raz pierwszy w 1976 roku. W artykule korzystatem z kolejnej edycji, z roku 2017.
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dyskusje nad statusem socjologii, ale i tym samym — w dyskusj¢ nad statusem nauk
o czlowieku i spoteczenstwie’.

Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze podzial nauki na dziedziny jest nieco
przypadkowy. Polscy socjologowie i pedagodzy (ale przeciez i reprezentanci innych
dyscyplin naukowych) doswiadczyli przeciez tej przypadkowos$ci na sobie, skoro
socjologia, dzielac los z pedagogika, bedac do niedawna zaliczana do grona nauk
humanistycznych, odgérng decyzja zostala wlaczona, podobnie jak pedagogika,
do nauk spotecznych, zmieniajac tym samym swoja dziedzinowa tozsamos¢. Decyzja
ta ma swoje konsekwencje nie tylko na plaszczyznie instytucjonalizacji nauki,
ale i struktury wydziatowej, mozliwos$ci ubiegania si¢ o $rodki finansowe itd. Tak jak
napisalem powyzej, chodzi takze o tozsamos¢, o wyobrazenia o tym, czym jest dana
dyscyplina bedaca czes$cig dziedziny nauk spotecznych a nie humanistycznych.
W ramach socjologii decyzja ta wydaje si¢ korespondowac z procesem degradacji
tego typu uprawiania socjologii, ktory Lewis A. Coser wiazal z rola literary man
(Stanistaw Ossowski tlumaczyt to wyrazenie jako humanista) i przeciwstawiat
uprawianiu nowoczesnej socjologii empirycznej (Ossowski, 2001, s. 142)". Problem
jest jednak szerszy i dotyczy innych dyscyplin okreslanych mianem spolecznych.
Podejmowane przez badaczy spotecznych (social researchers) proby utozsamienia si¢
z naukami przyrodniczymi prowadza do sytuacji uciekania przed filozoficznymi
inspiracjami, przed sztuka i literaturg, ktorych nauki spoteczne przeciez potrzebuja.
Sztuka i literatura pomagaja rozumie¢ cztowieka w spoleczenstwie (Redfield, 1966,
s. 36). Malarz czy pisarz, wkraczajac w §wiat swoich muz, poruszaja si¢ zatem nie
tylko w $wiecie estetycznych doznan, ale i poznawczej eksploracji. Rozumienie
cztowieka w spoteczenstwie taczy artystow z badaczami spoteczenstwa, socjologami
czy pedagogami. Robert Nisbet akcentuje znaczenie kategorii Verstehen
w dziatalno$ci naukowcow i artystow, dodajmy, Verstehen ugruntowanego w intuicji
i obrazowej wyobrazni (Nisbet, 2017, s. 12), Verstehen powigzanego
ze wspolodczuwaniem, empatig. ArtySci i naukowcy sg jednakowo zainteresowani
o$wietleniem i objasnieniem rzeczywistosci (illumination of reality — wyrazenie
Nisbeta), poznaniem nieznanego, a zarazem interpretacja $wiata fizycznego oraz
ludzkiego. Ich dziatalno$¢ przenika tesknota za ucieczka od codziennosci (Nisbet,
2017, s. 10, s. 12).

Przywolam trzy przyktady: 1) Sklepy cynamonowe Brunona Schulza,
2) zastosowanie przez Anthonego Giddensa wyobrazni socjologicznej do opisu
znaczenia kawy w zyciu spotecznym oraz 3) Kroéla Maciusia I Janusza Korczaka.

Schulz, genialny pisarz z Drohobycza, ktéry szkolng rutyng¢ przerywal
opowiadaniem niezwyklych bajek swoim uczniom a sceneri¢ rodzinnego miasta

* Nisbet nie wystepuje przeciwko nauce, lecz przeciwko scjentyzmowi.

* W innym miejscu Ossowski wyraznie odroznia od siebie ,,socjologa empiryste” od ,,socjologa empiryka”,
przy czym socjolog humanista, jezeli zajmuje postawe naukowq, jest takze empirykiem w tym sensie,
ze najwyzszq instancjq sq dla niego dane doswiadczalne (Ossowski, 2001, s. 155).
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przetransponowal w opowiadaniach i grafikach w mityczng kraing, z ojca czyniac
demiurga a we witoczgdze dostrzegajac greckiego bozka. Anthony Giddens z kolei
w  Socjologii pokazuje pracg wyobrazni socjologicznej, ktoéra rozumie jako
umiejetnos¢ zdystansowania si¢ od codziennych rutynowych czynnos$ci i umiejetnosé
nowego spojrzenia na t¢ rzeczywisto§¢: kawa jest nie tyko napojem, ktory potrafi nas
nieco ozywi¢ w chwili zmgczenia, ale spelnia wazna wigziotworcza i symboliczna
funkcje, jest waznym elementem spotecznych i ekonomicznych relacji obejmujacych
caty $wiat, w koncu wokot niej tocza si¢ wspotczesne debaty na temat stylu zycia czy
fair trade (Giddens, 2004, s. 27-28). Kawa przestata by¢ tylko kawa — tak pracuje
wyobraznia socjologiczna, ktéra umieszcza analizowane zjawiska w szerokim
kontekscie spolecznym i historycznym (Mills, 1966, s. 3—4)’. I wreszcie fikcyjna
posta¢ krola Maciusia I, bgdaca wytworem wyobrazni wybitnego pedagoga
a jednocze$nie medium rozwijanych przez niego idei pedagogicznych. Postaé
Korczaka taczy w sobie dwie role, ktorych przenikanie interesuje mnie w artykule:
artysty i badacza, ktory poprzez swoja tworczo$¢ pisarska i naukowa objasnia
rzeczywisto$¢, czyniac z rzeczy oczywistych problem. Krol Maciu$ I jest swoistym
eksperymentem myslowym, ktory stanowi wazng czg¢$¢ nie tylko naukowej
eksploracji, ale i artystycznej. Nisbet w swoim studium po$wigconym zwigzkom
miedzy nauka i sztuka (pisze tam wrecz o jednosci nauki i sztuki) cytuje teze¢ Maxa
Webera o znaczeniu eksperymentu w starozytnych Indiach (fizjologiczne
eksperymenty zwigzane z uprawianiem jogi), hellenistycznej Grecji (matematyczne
eksperymenty wykorzystywane w wojennym rzemiosle) czy w koncu w okresie
Renesansu. Dopiero w tym okresie — podkresla Weber — eksperyment staje si¢ zasada
badan i to w §wiecie sztuki pojawia si¢ w tym czasie wielu pionierow eksperymentu
(np. Leonardo da Vinci) (Nisbet, 2017, s. 24).

Istnienie zwigzkéw miedzy socjologia a literatura nie powinno budzié
w $rodowisku socjologicznym zdziwienia. To zreszta jedna z osobliwosci socjologii,
rozmyte granice mi¢dzy uprawianiem nauki a tworzeniem literatury. Znajdziemy
przypadki stynnych socjologoéw, ktorzy pisywali powiesci (np. Jan Szczepanski
Czarne wampumy gloszq wojne. Powstanie Pontiaka 1763—64 czy Edmund Wnuk-
Lipinski Mord zalozycielski). Florian Znaniecki napisal miedzy innymi poemat
Cheops. W tym przypadku mamy jednak do czynienia z separacja, z wchodzeniem
w odmienne role i z istnieniem $wiadomo$ci odrgbnos$ci tych dwoch $wiatow
symbolicznych (nauki i literatury)®. Ciekawszy jest jednak przypadek mieszania tych
porzadkdw, czego$, co mozna by okresli¢ mianem literackiego (eseistycznego)
uprawiania socjologii. Mistrzami takiego socjologicznego eseju byli bez watpienia

5 Polskie tlumaczenie catej pracy Charlesa W. Millsa ukazato si¢ w przektadzie Marty Bucholc w 2007
roku.

® W érodowisku psychologicznym na wspomnienie zastuguje twérczosé literacka Jozefa Kozieleckiego
i przyktadowo jego Smutek speinionych basni.
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Georg Simmel, a w Polsce na przyktad (ponownie, ale w innej roli) Jan Szczepanski,
Aleksander Hertz, ale przede wszystkim Zygmunt Bauman.

Poetycka wyobraznia Zygmunta Baumana

Bauman, posta¢ paradoksalna, autor bardzo poczytny, szanowany
w socjologicznym $rodowisku a jednocze$nie funkcjonujacy w tym $rodowisku
W sposob odrgbny. Autor czgsto wigzany raczej z filozofig spoleczng niz socjologia,
uciekajacy przed konwencjonalnymi  podziatami akademickimi, bedacy
w socjologicznym $rodowisku troche jednak outsiderem. Dennis Smith okreslit
Baumana mianem znakomitego socjologicznego gawedziarza (accomplished
sociological storyteller) (Jacobsen, Marshman, 2008, s. 799). Wlasciwie to nieco
deprecjonujaca etykieta. Gawedziarz, anegdociarz, snuje opowiesci, konstruuje
historie, ktére opowiada oczarowanemu audytorium. Ale to nie jest uprawianie nauki
zgodne z dominujacymi wspoOlczesnymi wyobrazeniami o roli naukowca.
Nie w éwiecie drugich narodzin socjologii jako nauki empirycznej’. A jednak wazna
i prowokujaca obecnos¢ Baumana w socjologii ostatnich kilku dekad nie daje si¢ zby¢
poréownaniem do gawedziarstwa. Tworczos¢ Baumana potraktowa¢ mozna
jako testowanie mozliwosci alternatywnego sposobu uprawiania socjologii
z wykorzystaniem specyficznego typu wyobrazni: poetyckiej wyobrazni postugujacej
si¢ metaforg. Tutaj nie chodzi juz o mozliwos¢ uruchamiania poetyckiej wyobrazni
wylacznie na poziomie kontekstu odkrycia, ale i o sigganie po artystyczne formy
uzasadnienia. Socjologiczna wyobraznia poszerzona o poetycka wrazliwo$¢ zaczyna
wzbogaca¢ socjologiczng wrazliwo$¢ o artystyczne wrazenia i tworcza ekspresje,
wykorzystujac intuicje oraz subiektywne odczuwanie (Jacobsen, Marshman,
2008, s. 800). Tworczos¢ Baumana ilustruje wcigz istniejace w socjologii napigcie
migdzy dwiema tradycjami, ktére tak mocno okreslity historie tej dyscypliny:
pozytywistyczng i antypozytywistyczng. Rozwijana przez Baumana hermeneutyka
socjologiczna wpisuje si¢ w pewien zwrot w naukach spotecznych, a mianowicie
zwrot w stron¢ badania tekstu, zwrot bgdacy pochodna procesu ,tekstualizacji $wiata
spolecznego” (Baranska, 2016, s. 83). Analogia migdzy tekstem a spoteczenstwem
zachgca bez watpienia do postugiwania si¢ literackimi technikami w badaniach
socjologicznych. Jest Bauman kontynuatorem wielkiej tradycji hermeneutyczne;j,
tradycji inicjowanej przez Friedricha Schleiermachera, Wilhelma Diltheya, Martina
Heideggera, Hansa-Georga Gadamera czy Paula Ricoeura, dlatego nie moze dziwi¢
jego deklaracja, wedle ktorej wigeej prawdy o ludzkiej egzystencji i zyciu
spolecznym odstania wielka literatura (Balzac, Zola, Kafka, Musil czy Kundera) niz
najwigksi socjologowie, np. Talcott Parsons (Jacobsen, Marshman, 2008, s. 802).

7 Ossowski pisze o podwdjnej metryce socjologii, po raz pierwszy rodzi si¢ socjologia na poczatku XIX
wieku, po raz drugi — w XX wieku juz jako nauka empiryczna, odrzucajaca jakiekolwiek spekulacje
i podporzadkowana $cistym dyrektywom metodologicznym (Ossowski, 2001, s. 138).
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W pracy Plynna nowoczesnos¢ Bauman cytuje Milana Kunderg, czeskiego pisarza,
mieszkajgcego we Francji: Pisac¢ oznacza zatem dla poety niszczy¢ Sciang, za ktorg,
w cieniu, kryje sie co$, co tam zawsze bylo (cyt. za Bauman, 2006, s. 313)°. Szkoda,
ze Bauman nie cytuje calej mysli Kundery, fragmentu, w ktérym autor Nieznosnej
lekkosci bytu pisze o ol$nieniu (éblouissement), w jakim zjawia si¢ po zaskakujacym
odstonieciu 6w wiersz’. Ol$nienie, zachwyt moga towarzyszy¢ takze socjologicznej
pracy, kiedy rozbija mur oczywisto$ci, banatow i1 przyzwyczajen intelektualnych: Jak
Jjednak pogodzi¢c powotanie poety z zadaniem socjologa? My, socjologowie, rzadko
pisujemy wiersze i poematy. (Ci z nas, ktorzy to czyniq, biorq na czas pisania urlop
od obowigzkow zawodowych). A jednak, jesli nie chcemy podzieli¢ losu ‘falszywych
prorokow’ ani sta¢ sig ‘fatszywymi socjologami’, powinnismy podchodzic¢ do ukrytych
ludzkich mozliwosci tak blisko, jak to czynig prawdziwi poeci. Dlatego winnismy
przebija¢c  mur oczywistego i zrozumialego-samo-przez-sig, tej obowiqzujqcej
ideologicznej mody, ktorej powszechnos¢ ma dowodzi¢ stusznosci. Wyburzanie tego
muru jest powotaniem zarowno poety, jak i socjologa; zamurowywanie mozliwosci
fatszuje prawde o mozliwosciach czlowieka, uniemozliwiajgc zarazem ujawnienie
owego falszerstwa (Bauman, 20006, s. 314).

Jacobsen 1 Marshman, podejmujac problematyke istnienia poetyckiej
wyobrazni w socjologii, zwracaja uwage na zakorzenienie Baumana w polskiej
tradycji socjologicznej, ktore ich zdaniem uznaé¢ mozna za wazne zrédlo specyficznej,
poetyckiej i socjologicznej wyobrazni organizujacej ramy tworczosci autora Plynnej
nowoczesnosci. Chodzi zwlaszcza o odrzucenie neopozytywistycznej perspektywy
na rzecz humanistycznej tradycji (w tym takze zwigzanej z zaangazowaniem
spolecznym), ale 1 istnienie wieloSci szkdl socjologicznych, tradycje
interdyscyplinarnej pracy, w ktorej literatura jest traktowana jako wazne zrodto
wzbogacajace sama socjologi¢ (Jacobsen, Marshman, 2008, s. 803; Sztompka, 1984,
s. 17-22). Dla baumanowskiej socjologii charakterystyczne jest wykorzystywanie
metafory, tego Srodka literackiego, ktory ze wzgledu na swoja wieloznacznose
i nieprecyzyjno$¢ nie znajduje miejsca w dominujagcym nurcie uprawiania
wspolczesnej socjologii. Sa jednak wyjatki. Metafory ptynnego spoteczenstwa,
spacerowicza czy wtoczegi, ogrodnika pielggnujacego ogrod — te dobrze znane
baumanowskie metafory mocno obecne w socjologicznymi dyskursie (szerzej:
w dyskursie nauk spotecznych) $wiadcza tylez o literackim sukcesie Baumana,
co 0 wciaz istniejacym zapotrzebowaniu na socjologi¢, ktora wykracza poza ramy
hermetycznego $rodowiska wytwarzajacego jezyk najezony terminami technicznymi,
socjologie, ktora zgtasza aspiracje do rozjasniania ludzkiej egzystencji. W takim
rozumieniu socjologia nie wspotzawodniczy z innymi dyskursami zogniskowanymi

8 W oryginale cytat ten brzmi: Ecrire signifie donc pour le poéte briser une cloison derriére laquelle
quelque chose d’immuable («le poémey) est cache dans I’ombre (Kundera, 2017, s. 136).

% C’est pourquoi (grdce a ce dévoilement surprenant et subit) «le poémey se présente a nous tout d’abord
comme un éblouissement (Kundera, 2017, s. 136).
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na interpretacji ludzkiego do$wiadczenia, lecz wykorzystujac ich potencjal
(np. potencjal literatury czy filozofii), prébuje budowaé niewykluczajaca synteze
nauk o czlowieku i spoteczenstwie, abstrahujac od instytucjonalnych podziatow
na dyscypliny naukowe. Sadzg, ze nie bedzie przesada zaliczenie Baumana do grona
myslicieli zywo dyskutujacych na temat tego, czym ma by¢ nauka, i stanowigcych
kolejne ogniwo sporu o jej status, sporu, ktoéry nabrat nowej dynamiki w czasach
dziewigtnastowiecznego starcia mig¢dzy dwiema epistemologiami: o$wieceniowa
i romantycznag.

Okres ,,romantycznego przesilenia”, kiedy to rozchodzily si¢ drogi wspolnego
dziedzictwa — Zywej prawdy ludzkiej i zimnych, obiektywnych praw nauk Scistych
(Sadzik, 1982, s. 8-9), byt nietatwym czasem ustalania granic mig¢dzy nauka
a literaturg (nauka a sztuka), przy czym w tym czasie literatura i nauka nie stanowity
jeszcze odrebnych dziedzin ludzkiej aktywnosci (Otis, 2009, s. XVII-XXVIII),
wyspecjalizowanych i odseparowanych od siebie. Johann Wolfgang Goethe czy
William Blake wyobrazali sobie jeszcze nauke jako wspolne przedsiewzigcie
Wyobrazni i Rozumu (Mitosz, 1982, s. 206). Jak pisat francuski filozof Georges
Gusdorf, az do potowy XIX w. (zwlaszcza w Niemczech) teoria elektrycznosci
i magnetyzmu, chemia, geologia, biologia i medycyna, filologia, historia, polityka,
prawo 1 socjologia, pozostawaly pod silnym wplywem modelu romantycznego
(Gusdorf, 1982, s. 190). Twoérczo$¢ Baumana ma w sobie sporo tego romantycznego
sznytu, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze staje po stronie ,,zywej prawdy ludzkiej”
w opozycji do ,zimnych, obiektywnych praw nauk S$cistych”, stad wybor
hermeneutycznej opcji. Bauman wpisuje si¢ w romantyczna tradycj¢ takze przez
stanowisko epistemologiczne, ktore okresli¢ mozna mianem pluralistycznego.
O ile romantyzm nie odrzucal wiedzy naukowej, a raczej proponowal jej
reinterpretacje, o tyle tradycja o$wieceniowa odmawia romantycznej apologii
alternatywnych zrddet poznania (np. wyobrazni, intuicji) jakiegokolwiek statusu
poznawczego. W czasach wspomnianego ,romantycznego przesilenia” pluralizm
poznania zaczyna ust¢gpowac miejsca monizmowi (Gusdorf, 1982, s. 193), naukowcy,
takze ci badajacy czlowieka i jego wytwory, zaczynaja przypominaé¢ odkrywcow
»zimnych, obiektywnych praw nauk $cistych”.

Metafora, tak wazna w hermeneutycznej perspektywie myslenia o cztowieku,
opiera si¢ na korespondencji, poszukiwaniu analogii. Nauka poo$wieceniowa
wykluczyla jednak z =zakresu swoich zainteresowan teori¢ korespondencii,
bazujac na poszukiwaniu zwiazkow przyczynowo-skutkowych (Janion, 1975, s. 56).
Konsekwencja tej poo$§wieceniowej marginalizacji koncepcji korespondencii,
metafory czy w koncu wyobrazni, byto rozerwanie tak istotnego dla romantykow
zwiazku migdzy trzema rolami: kaptana, poety i uczonego, zagorzatych wyznawcow
konecepcji korespondencji, zgodnie z ktdra catos¢ odbija si¢ w czgsci (Gusdorf, 1982,
s. 420). W przypadku Baumana, toutes proportions gardées, mamy do czynienia
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z jakim$ dalekim odblaskiem tej romantycznej triady. W tych trzech rolach,
w odmiennej nieco kolejnosci (uczony, poeta i jednak takze troch¢ jako kaptan)
Bauman funkcjonowat w dyskursie publicznym w ostatnich dekadach.

Romantyczna orientacja w socjologii

Tworczosci Zygmunta Baumana do$¢ powszechnie przywykliSmy przypinac
postmodernistyczng etykiete. Oczywiscie, sam Bauman nie wystrzegal si¢ takiej
afiliacji, sadz¢ jednak, ze warto jego tworczos¢ osadzi¢ w szerszym kontekscie,
w o$wieceniowo-romantycznej tradycji sporu o poznanie, o rol¢ uczonego,
o znaczenie literatury i sztuki w zyciu naukowca. Tworczo$¢ autora Plynnej
nowoczesnosci oddaje rozterki wspdtczesnych socjologdéw, pedagogdéw, psychologdw
czy po prostu tych badaczy, ktorym bliska jest opcja humanistyczna, postawionych
wobec zbiurokratyzowanej rzeczywistosci wspolczesnej nauki. Sytuacja ta jest
analogiczna do tej, ktora podzielali dziewigtnastowieczni romantycy w odczuwanej
jako obca industrializujgcej si¢ rzeczywistosci. Romantyczny nurt obecny jest takze
w socjologii od samych jej poczatkow. W artykule Romanticism and Classicism
Alvin W. Gouldner zaproponowal, by na histori¢ samej socjologii spojrzeé
w perspektywie sporu migdzy rzecznikami opcji romantycznej i klasycznej
(Gouldner, 1973, s. 88-107). Czym jednak byl sam romantyzm? Odpowiedz na to
pytanie budzi zywe spory od lat. Najbardziej paradoksalnej odpowiedzi udzielit nestor
historii idei, Arthur O. Lovejoy, w swoim glosnym artykule On the Discrimination
of Romanticisms opublikowanym po raz pierwszy w 1924. Teza, ktora postawit, byta
bezkompromisowa: skoro przymiotnik ,romantyczny” znaczy tak wiele, to tym
samym nie znaczy nic (Lovejoy, 1975, s. 6). Poza tym — pisat Lovejoy — nie nalezy
mowi¢ o romantyzmie w liczbie pojedynczej, lecz o romantyzmach (Lovejoy, 1975,
s. 8)'”. Nie sadze jednak, by nalezalo ograniczaé¢ sic do tak daleko idacej
wstrzemiezliwosci w  probie pojeciowego ogarnigecia zjawiska, ktorym byt
romantyzm.

Dla socjologa, historyka czy pedagoga romantyzm byt przede wszystkim
ptaszczyzna wytwarzania i transmisji idei, ruchem spolecznym, ktoérego znaczenie
daleko wykraczalo poza dziatalno$¢ artystyczna. Byl bez watpienia projektem
teoriopoznawczym, w ktorym wyeksponowane zostato znaczenie wyobrazni, symbolu
i mitu (Wellek, 1974, s. 201). Romantycy kontestowali mechanistyczny
i zmatematyzowany obraz wszech$wiata. Romantyczna wyobraznia pozwalata
dostrzega¢ w przyrodzie, w kosmosie, witalno§¢ i duchowo$¢ na przekor
twierdzeniom gloszonym przez rzecznikéw ,,zimnych, obiektywnych praw nauk
$cistych”. Nie modgt wiec w romantycznym S$wiatopogladzie zmiesci¢ si¢ obraz

0 W pézniejszych pracach to skrajne stanowisko Lovejoya ewoluowalo i jego pierwotna ostro$é zostala
stepiona.
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badacza zycia spotecznego, chiodnego obserwatora, traktujacego cztowieka jak
mechanizm. Romantyczne eksponowanie rozumienia, interpretacji symboli, mitow
stanowito wspolng plaszczyzne spotkania artystow i badaczy czlowieka i jego kultury
oraz zycia spolecznego. Gouldner traktuje romantyzm jako praktyke uwznio$lania
codziennosci, odkrywania w tym, co zwyczajne, czego$§ niecodziennego
i wyjatkowego (Gouldner, 1973, s. 89)"'. Co jednak cickawe, dostrzega obecnosé
elementéw romantycznych u Henri’ego Saint-Simona i Augusta Comte’a (ten
pierwszy miatby by¢ reprezentantem lewego skrzydta romantyzmu, ten drugi —
prawego). Francuscy pozytywisci i niemieccy romantycy — pisat Gouldner — kre$lac
obraz cztowieka i spoteczenstwa, eksponowali wage uczué oraz ograniczenia rozumu,
jedni i drudzy si¢gali do przesztosci, by stworzy¢ model spdjnego spoteczenstwa
(Gouldner, 1973, s. 91). Co jednak szczegodlnie wazne, Gouldner traktuje pozytywizm
stworzony przez Saint-Simona i Comte’a jako fuzj¢ religii i nauki (Gouldner, 1973,
s. 91)'%.  Oczywiscie, pozytywisci byli entuzjastami przeszczepienia metodologii
uprawianej na gruncie nauk przyrodniczych na grunt nauk o cztowieku jako istocie
spolecznej, niemniej u progu XIX wieku nie istniata az tak jaskrawa opozycja migdzy
protagonistami pozytywizmu i romantyzmu. Dzieje nauk spotecznych w Niemczech
kroczyty nieco innym torem, gdzie wyraznie oddzielity si¢ od siebie
Geisteswissenschaften 1 Naturwissenschaften. W tych pierwszych akcentowano
rozumienie, interpretacj¢; to w Niemczech rodzi si¢ hermeneutyka. Romantyczny nurt
w socjologii obejmowa¢ mialby pewne elementy filozofii Karola Marksa
(jej prometejskie komponenty, watek alienacji), Verstehen Maxa Webera czy tez
amerykanskich badaczy (np. George’a Herberta Meada, Williama Thomasa, Roberta
Ezry Parka, Herberta Blumera, Anselma Straussa, Ervinga Goffmana czy Howarda
S. Beckera) preferujacych antropologiczny styl badania (Gouldner, 1975, s. 103—107).
Gouldner wspomina takze o romantyzmie szkoty chicagowskie;.

Zakonczenie

Historia socjologii jest historig sporu migdzy dwiema tendencjami, pierwszej z
nich (tej romantycznej, resp. antynaturalistycznej, resp. antypozytywistycznej)
szczegolnie blisko do sztuki, literatury, druga ciazy ku modelowi science. W kazdej
dyscyplinie traktujacej o cztowieku i jego wytworach jest takie napigcie obecne. Spor
ten ma swoje epistemologiczne i metodologiczne konsekwencje, a kazda ze stron
odmiennie definiuje relacje z innymi dziedzinami ludzkiej dziatalnosci (np. ze sztuka

'O znaczeniu wykraczania poza codzienno$é w zyciu artystow i naukowcow pisatem wezesniej.

2W takiej pozytywistycznej religii ludzkosci naukowcy mieli byé traktowani jak kaptani. W wieku XVIII
takze podejmowano proby stworzenia alternatywnego $§wiatopogladu religijnego, ktory godzitby w sobie
nauke i religi¢ (zob. Hanegraaff, 2007, s. 117). Nie zawsze wigc nauke i religi¢ traktowano w kategoriach
opozycji.
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czy biznesem). Definiuje oczywiscie zarazem samo rozumienie terminu ,hnauka”.
Poszukiwanie zwigzkéw nauk spotecznych ze sztuka, literatura, pochwata wyobrazni,
ida w poprzek wspotczesnym tendencjom specjalizacji w ramach nauki.

Nie deprecjonujac zastosowania najnowocze$niejszych technik badawczych,
aparatury liczacej, programow komputerowych w badaniach naukowych, warto
pamigta¢ o jednym: to, co najwazniejsze, w socjologii powstato jako efekt pracy
ludzkiej wyobrazni a nie rygorystycznego przestrzegania metody. Tak istotne dla
nauk o czlowieku i spoleczenstwie idee — spoteczenstwo masowe, alienacja, anomia,
racjonalizacja czy community — zostaly odkryte na drodze pokrewnej artystycznej
dziatalnosci (Nisbet, 1962, s. 67). Warto zwrdci¢ uwage na cickawa uwage Roberta
Nisbeta: arty$ci sa poniekad zawsze o krok przed ludzmi nauki, ,,przeczuwaja”
rodzace si¢ dopiero zjawiska, jak np. romantycy ,przeczuli’ w zetknigciu
z bezosobowa maszynerig industrializujgcej si¢ rzeczywistosci problemy oddzielenia
jednostki od coraz bardziej bezosobowego spoteczenstwa oraz tgsknote za wspolnota
w czasach rodzacego si¢ spoteczenstwa indywidualistow i kontraktu (Nisbet, 1962,
s. 69) — wystarczy wspomnie¢ o poetyckiej i malarskiej tworczosci Williama Blake’a.
Nisbet przestrzega: to, co stanowi zagrozenie dla nauki, to, co ja pozbawia ozywczych
impulsow, to uleganie idolowi profesji, bezrefleksyjnemu stosowaniu metod
badawczych oraz uleganie idolowi teatru, uleganie systemowym tendencjom'’
(Nisbet, 2017, s. 19-20). Kluczowe idee socjologiczne, swoiste unit-ideas, odwotujac
si¢ do terminologii Lovejoya, (wspdlnota, autorytet, status, $wictos¢, alienacja),
ktorym Nisbet poswiecit swoja ksiazke The Sociological Tradition, zostaty
opracowane przez dziewigtnasto- i dwudziestowiecznych tytanow mysli spotecznej
(Alexisa de Tocqueville’a, Karola Marksa, Emila Durkheima, Maxa Webera czy
Georga Simmela) bez catego zaplecza badawczego, ktorym dysponuja wspotczesni
socjologowie i reprezentanci nauk spolecznych wciaz gar$ciami czerpiacy z owocow
wykorzystania wyobrazni i intuicji przez swoich naukowych antenatow.
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Humanistyczna perspektywa w naukach spolecznych,
czyli wyobraznia i troche artystycznej wrazliwosci

Artykul poswigcony jest relacjom migdzy nauka i tworczoscig (literaturg czy
sztukg). W sposdb szczegblny zostato uwypuklone znaczenie wyobrazni w naukowe;j
dziatalnosci oraz zostala wyeksponowana kwestia mozliwosci istnienia polaczenia
wyobrazni socjologicznej z wyobrazniag poetycka (artystycznag) w naukowej
dziatalno$ci. Szczegdlng uwage poswiccono tworczoSci Zygmunta Baumana oraz
charakterystyce romantycznej tradycji w ramach socjologii. Rozwazaniom
prezentowanym w artykule towarzyszy przeswiadczenie, ze najwazniejsze idee
socjologiczne powstaly jako efekt dzialania twodrczej wyobrazni, a nie
rygorystycznego przestrzegania metody.

Stowa Kkluczowe: wyobraznia, socjologia, hermeneutyka, Zygmunt Bauman,
romantyczna tradycja
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The humanistic perspective in social sciences
— imagination and some artistic sensitivity

The article concerns the relations between science and creative activity (literature
or art). What will be particularly emphasized is the significance of imagination in
scientific activity as well as the possible existence of an association between
sociological imagination and poetic (artistic) imagination in scientific activity. Due
attention will be paid to Zygmunt Bauman’s works and to the characteristics of the
Romantic tradition within sociology. The considerations presented in the article are
compliant with the belief that the major sociological ideas have resulted from the
activity of creative imagination —not from rigorous following the method.

Keywords: imagination, sociology, hermeneutics, Zygmunt Bauman, romantic
tradition
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CZAS I PRZESTRZEN W DWOCH KULTURACH
EDUKACJI WEACZAJACEJ
UCZNIOW Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

Wprowadzenie

Kultura edukacji wiaczajacej od kilku lat nalezy do zagadnien coraz czgsciej
podejmowanych w opracowaniach naukowych (np. Corbett, 1999; Kugelmass, 2006;
Booth, Ainscow, 2011; Hudgins, 2012; Zamkowska, 2017). Mozna postawié tezg,
ze z jednej strony popularno$¢ ta zakorzeniona jest w swoistej zmianie toposOw
stanowigcych fundament tej formy ksztalcenia. Z drugiej za$ — to wlasnie osadzenie
podstaw koncepcji edukacji inkluzyjnej w obszarze kultury jest jednym z gléwnym
wyznacznikow zmiany od lat powtarzajacych si¢ motywow konstytutywnych zatozen
edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami. Nie oznacza to jednak, ze separacyjna
czy integracyjna forma edukacji ucznidw z niepetnosprawnos$ciami nie byta
ulokowana w kulturze i nie mozna bylo jej postrzegac¢ jako jednego z jej wymiarow.
Przeciwnie — korzystajac z podstawowych koncepcji kultury edukacji (szkoty) mozna
zauwazyc¢, ze wskazane typy edukacji tatwo wpisuja si¢ w jej bazowe zatozenia, choé¢
w odmienny od rozpatrywanego dzi$ sposob. W nastgpstwie takiego podejscia daja
si¢ wytoni¢ dwie rozne kultury edukacji inkluzyjnej. Pierwsza stanowiaca nadbudowe
(lub forme¢ rekonstrukeji) edukacji specjalnej oraz druga — zbudowana na jej
dekonstrukcji, odcinajaca si¢ od zalozen ugruntowanych w dorobku pedagogiki
specjalnej. Koncepcje roznig si¢ w wielu zakresach. Jednym z nich jest
wykorzystywanie odmiennych zalozen ontologicznych i epistemologicznych. Inne
rozbiezno$ci zasadzaja si¢ na wykorzystywaniu roznych kategorii (lub nadawaniu tym
samym kategoriom odmiennego statusu) stuzacych opisowi podstaw inkluzji i jej
uwarunkowan. Naleza do nich przestrzen i czas.

Gléwna teza opracowania zostala zawarta w stwierdzeniu, ze czas i przestrzen
stanowig istotny kontekst zatozen koncepcyjnych réznicujacych podstawy
przywolanych wczes$niej dwoch nurtéw inkluzji edukacyjnej. Ich ukryty wymiar
(Hall, 1978) stanowi nie tylko uklady odniesienia dla stosunkéw spotecznych
(Pawelczynska, 1986, s. 145), ale polaryzuje réwniez zatozenia bazowe inkluzji
i wplywa na organizacj¢ pracy lekcyjnej. Brak $wiadomos$ci znaczenia czasu
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1 przestrzeni utrudnia zatem konstrukcje koncepcji wlaczania. Z kolei nadawanie im
niespdjnych znaczen prowadzi do niewspolmiernych zatozen metodycznych inkluz;ji
edukacyjne;.

Celem opracowania jest rozpatrzenie roznego ujmowania czasu i przestrzeni w
dwoch odmiennych nurtach inkluzji szkolnej. W pierwszej czgsci tekstu krotko
charakteryzuje podstawowe zatozenia inkluzji edukacyjnej, w kolejnej — czasu
i przestrzeni. Meritum tekstu stanowi proba charakterystyki nastgpstw koncepcyjnych
réznego ujmowania obu kategorii we wskazanych nurtach edukacji wtaczajacej.

Dwie koncepcje edukacji inkluzyjnej

Wielo$¢ uje¢ inkluzji w kontekstach edukacyjnych sprzyja rozbieznosciom
W jej pojmowaniu i nadawaniu jej okreslonych wymiaréow. Dla przyktadu, nawet
w rodzimej literaturze, bywa ona utozsamiana z teorig naukowa, koncepcja przemian
edukacyjnych, ideologia, modelem edukacji, koncepcja pracy metodycznej/
organizacyjnej, zespolem warunkéw edukacji, a nawet paradygmatem (Zamkowska,
2009; Szumski, 2010; Kruk-Lasocka, 2012; Ligus, 2012; Gajdzica, Belza, 2016;
Olszewski, Parys, 2016). W dalszej czegsci opracowania utozsamiam ja z koncepcja
ksztalcenia obejmujacy jej teoretyczne podstawy, zbiorem uwarunkowan ich realizacji
oraz w pewnym zakresie takze zalozeniami pracy metodycznej. W tym znaczeniu jest
ona réwniez pewnego rodzaju modelem edukacji.

Ogolny przeglad sposobow definiowania edukacji inkluzyjnej oraz weztowych
zatozen stanowiacych jej istot¢ pozwala na wyrdznienie dwoch podstawowych
nurtéw. W praktyce w wielu zakresach oba nurty pozostaja zbiezne — zwlaszcza
w obszarze zakreslonych celéw, aczkolwiek roézni je przede wszystkim droga ich
realizacji. Z kolei analiza podstaw teoretycznych ukazuje rozbieznos$ci w zakresie
stosunku do tez wypracowanych na gruncie edukacji specjalnej, zatozen
ontologicznych i paradygmatycznych uprawiania dydaktyki, a w efekcie rowniez
kategorii kluczowych stanowiacych podstawy koncepcyjne.

Podstawg pierwszego nurtu jest okreslenie cech typowych inkluzji
edukacyjnej, odrézniajacych ja od innych form edukacji (np. Booth, Ainscow, 2002;
Loreman, 2009; Berlach, Chambers, 2011). Zwykle cechy te sg okreslane
z odniesieniem do edukacji specjalnej i wykorzystaniem dorobku pedagogiki
specjalnej. Mozna powiedzie¢, ze nurt ten opiera si¢ na ewolucji zalozen pedagogiki
specjalnej i zrekonstruowaniu ich (dopasowaniu) na potrzeby edukacji wtaczajacej.
Jego podstawg jest postrzeganie inkluzji edukacyjnej jako kontynuacji (nadbudowy)
edukacji specjalnej i integracyjnej. W efekcie (mimo braku takich deklaracji ze strony
jej autoréw) w wielu swoich podstawach nawigzuje ona do kultury edukacji
integracyjnej z przestanka modyfikacji zatozen organizacyjnych. Konstytuuja ja
kategorie: niepelnosprawnosci, specjalnych potrzeb edukacyjnych, gtéwnego nurtu,
najblizszego srodowiska (w tym ujeciu szkoty ogoélnodostgpnej), specjalistycznego
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wsparcia, indywidualizacji, dostosowywania, barier, szkoly dla wszystkich, praw
cztowieka, kompetencji nauczycieli. Podejscie to przejawia si¢ czg$ciej w wybranych
elementach koncepcji inkluzji edukacyjnej konstruowanych w krajach Europy
srodkowej, w tym takze w Polsce (por. m.in. Zacharuk, 2008; Zamkowska, 2009;
Kruk-Lasocka, 2012; Speck, 2013; Peng, Podm¢sil, 2015; Lechta, 2016).

Inng typowa cecha tego nurtu jest zestawienie w jednej przestrzeni dwoch
kultur edukacji: specjalnej i ogdlnodostepnej. Uczen ze specjalnymi potrzebami
pozostaje pod wplywem tej pierwszej, a pozostali uczniowie — drugiej. Kompilacja
obu obszarow edukacji wymaga pewnej strukturyzacji, stad tak waznego znaczenia
nabiera pojgcie specjalnych potrzeb edukacyjnych (takze zwigzana z nimi w tym
znaczeniu niepelnosprawno$¢) oraz glowny nurt pracy. Teoretyczne podstawy
edukacji ucznia ze specjalnymi potrzebami osadzone sa w dorobku pedagogiki
specjalnej, z kolei konstrukcja gtownego nurtu edukacji zasadza si¢ na zatozeniach
wypracowanych na gruncie pedagogiki — szczegélnie dydaktyki i1 metodyki
ksztalcenia. Tradycja ta niesie ze sobg bagaz doswiadczen lokowany
w pozytywistycznych nurtach uprawiania nauki, w tym najcze¢sciej w dydaktyce —
w rozumieniu zaproponowanym przez Dorot¢ Klus-Stanska (2010) — quasi-
behawioralnej.

Chociaz tak pojmowana edukacja wilaczajaca deklaratywnie zwigzana jest
przede wszystkim ze spotecznym modelem niepelnosprawnosci, to w wielu
kontekstach opiera si¢ ona na zatozeniach funkcjonalnych, ktére — podobnie jak
w przypadku edukacji integracyjnej — stanowig podstawe postrzegania specjalnych
potrzeb edukacyjnych i indywidualizowania pracy z uczniem z niepelnosprawnoscia
(Gajdzica, 2018a).

Zbiory podstawowych zatozen definicyjnych tak rozumianej inkluzji
edukacyjnej otwieraja zwykle stowa: wszystkie, wszyscy, wszystkich — np. wszystkie
dzieci uczeszczaja do najblizszej (obwodowej) szkoly, wszystkie dzieci ucza si¢
w regularnych klasach z rowiesnikami, wszyscy uczniowie sg cenieni, wszystkie dzieci
realizuja podobne programy nauczania, wszystkie dzieci sa wspierane etc. (Loreman,
2009, s. 43). Kolejng cecha omawianych definicji sa wykorzystywane pojecia:
wigczania (wszystkich ucznidw w gtéwny nurt edukacji), przynaleznosci (wszystkich
uczniow do spotecznosci szkolnej) (Concise Encyclopedia of Special Education,
2002, s. 495).

Zatozenia te ukierunkowane sg na realizacj¢ gtownego celu inkluzji, jakim jest
zapewnienie wszystkim uczniom, mimo ich indywidualnych roéznic, pelego
wlaczenia w glowny nurt edukacji 1 zycia spotecznego. Przy czym wlgczanie to
traktowane jest jako co$§ wigcej niz fizyczna obecno$¢ w gldownym nurcie pracy
lekcyjnej 1 spolecznosci szkolnej — to aktywne uczestniczenie w dziataniach
podejmowanych na lekcji, to wymiana uslug oraz wspolpraca w rozwiazywaniu
probleméw, zaspokajaniu swoich i grupowych potrzeb, realizacji zadan — takze tych
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stuzacych budowaniu kapitalu spotecznego szkoly (Mitter, 1995; Ainscow, Miles,
2008; Szumski, 2010; Hodkinson, Vickerman, 2016; por. Gajdzica, 2018a).

Drugi nurt — w swoich zatozeniach kluczowych — nawigzuje przede
wszystkim do  sprecyzowania barier oraz czynnikow  wykluczajacych/
marginalizujagcych w edukacji (np. Slee, 2011; Mitter, 2012). Podstawowymi
kategoriami konstruujagcymi te koncepcje sa: réznorodnosé, réwnos¢ dostepu,
sprawiedliwo$¢, szkota dla wszystkich, powszechny program ksztatcenia, kultura
szkoly wlaczajacej (Thomas, Loxley, 2007). W wielu zatozeniach charakteryzuje
go odciecie si¢ od dorobku edukacji specjalnej. Jest to zatem forma edukacji
w znacznej mierze ukonstytuowana na  krytyce edukacji  specjalnej
(jej sprzecznosciach, wybiorczosci, stabych punktach, neofityzmie indywidualizacji,
prymitywnej rewalidacji, gloryfikowaniu modelu medycznego niepelnosprawnosci,
praktykach segregujacych/ separujacych etc.). Jest to takze koncepcja bazujaca
na negowaniu mechanizméw generujacych bariery w edukacji ogélnodostgpnej. Procz
tego jej geneza zasadza si¢ na krytyce pluralistycznego (wielotorowego) podejscia
do organizacji systemu edukacji. Autorzy tej koncepcji nawiazuja wylgcznie
do spotecznego modelu niepetnosprawnosci oraz korzystaja z zatozen pedagogiki
konstruktywistycznej (Thomas, Loxley, 2007; Slee, 2011; Hornby, 2015; Gajdzica,
2018a).

Kategoriami kluczowymi drugiej grupy definicji s3: marginalizacja/
wykluczanie oraz bariery. Zidentyfikowanie i zniesienie barier oraz wyeliminowanie
negatywnych proceso6w marginalizacji jest punktem wyjScia do tworzenia
autentycznej kultury edukacji wiaczajacej, stwarzajac podstawy do realizacji
zatozenia rownego uczestnictwa w edukacji.

Hastem przewodnim w tym nurcie jest budowanie kultury szkoty inkluzyjnej
od podstaw. Szkola ta nie jest wigc ani zmieniong szkola specjalng, ani
zmodyfikowang placéwka ogodlnodostepng. Jest szkota bez barier, ktére moga
w praktyce by¢ generowane przez kultur¢ dominujgca (pelnosprawnosci) oraz
zdominowang (niepelnosprawnosci). Opisana wczesniej dychotomia szkolna nie jest
wigc — zdaniem przedstawicieli tego nurtu — dobrym rozwigzaniem w budowaniu
kultury edukacji inkluzyjnej. Edukacja ta nie moze polega¢ na probach dopasowania
ucznia z niepetnosprawnoscig do systemu ksztalcenia ogélnodostepnego (Slee, 2004,
s. 77-78). Powinna si¢ ona opiera¢ na glebokiej reformie systemu i budowaniu
kultury inkluzji od podstaw (Slee, 2011, s. 164).

Podsumowujac — nurt ten (typowy przede wszystkim dla praktyki oraz
opracowan naukowych krajow Europy Zachodniej, skandynawskich i Ameryki
Pétnocnej) osadzony jest w idei dekonstrukceji edukacji specjalnej. W zwigzku z tym
nie jest budowany na kanwie kategorii dla niej typowych (Thomas, Loxley, 2007;
Hornby, 2015). Jego przedstawiciele zaktadaja, ze edukacja inkluzyjna nie jest nowa
wersja edukacji specjalnej. Twierdza, ze takie traktowanie edukacji inkluzyjnej
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ograniczaloby jej potencjat i wrgcz niszezyto jej innowacyjnos$¢. Szeroko rozumiang
pedagogike inkluzyjng nalezy zatem traktowac jako jedng z subdyscyplin pedagogiki,
a nie nowg wersj¢ pedagogiki specjalnej (Hinz, 2009, s. 172, za: Szumski, 2010,
s. 41).

Kategorie czasu i przestrzeni pozornie nie naleza do istotnych konstruktow
omowionych nurtéw. Trudno jednak zaprzeczy¢, ze wszystko w szkole dzieje si¢
w okreslonej przestrzeni i sprecyzowanym czasie. W zwigzku z tym przywolane
zatozenia niosa ze sobg bagaz kontekstualny istotny dla pojmowania przestrzeni
1 czasu.

Przestrzen i czas w edukacji uczniéw z niepelnosprawnoscia

Przestrzen wpisana jest posrednio we wszystkie koncepcje inkluzji
edukacyjnej. Wszak jej podstawa sa procesy wilaczania zachodzace na terytorium
placoéwki otwartej, czyli nierezerwowanej dla okreslonej grupy — w przeciwienstwie
np. do szkoly specjalnej, wtym ujeciu hermetycznie przeznaczonej dla uczniow
z niepelnosprawnosciami. Procz tego wigkszo$¢ kluczowych kategorii uzytkowanych
w opisie uwarunkowan i przebiegu ekskluzji/ inkluzji edukacyjnej konstytuuje si¢
na metaforach przestrzennych (analogicznie jak w opisie wielu innych procesow
spolecznych) zwiazanych z bliskoscia i dystansem (por. Bucholc, 2018, s. 23), a wigc
takze z natywnos$cig i obcoscia czy wlaczeniem i wykluczeniem.

Pojeciu przestrzeni przypisuje si¢ wiele znaczen, ponadto jest ono uwiklane
w rozmaite konotacje. W dalszej czgéci nawiagzuje do czterech koncepcji rozumienia
przestrzeni: jako czystej formy, ktéra wyklucza ideologie i interpretacje; jako
wytworu spotecznego stwierdzonego przed wszelkim teoretyzowaniem na podstawie
empirycznego opisu; jako intencjonalnego narzedzia polityki, ktérym si¢ manipuluje;
oraz jako wytworu lezacego u podstaw reprodukcji stosunkéw spolecznych
(Lefebvre, 1972, za: Jatowiecki, Szczepanski, 2006, s. 314-315). Na gruncie
pedagogiki specjalnej problematyka przestrzeni i miejsca rozpatrywana byla glownie
w trzech kontekstach. Pierwszy traktuje o strukturze miejsc i obejmuje swym
zainteresowaniem  fizyczny uktad sprzetow 1 $Srodkéw  dydaktycznych
wspomagajacych proces edukacji. Drugi to problem barier architektonicznych, ich
nastgpstw oraz mozliwosci niwelowania. Trzeci dotyczy lokalizacji uczniow
z orzeczong potrzeba ksztatcenia specjalnego w kontekscie ich specjalnych potrzeb
oraz relacji z innymi uczniami, szczegoélnie w procesie edukacji integracyjnej
(np. Panczyk, 1983; Polkowska, 1994; Poptawska, Sierpinska, 2001; Gajdzica, 2007;
Prysak, 2013).

Z kolei czas nalezy do zagadnien pomijanych w koncepcjach edukacji
uczniow z niepelnosprawnosciami. Chociaz kontekstowo mozna dostrzec jego
znaczenie w kilku aspektach: instrumentu przemian organizacyjnych (Apanel, 2016),
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kreatora historycznej wedrowki poje¢ (Koseleck, 2009) stanowiacych podstawe
przemian paradygmatycznych (Krause, 2010) i innych przejs¢ w obrgbie teorii
i praktyki edukacji (Krause, 2004), wartosci przypisywanej przesztosci,
terazniejszosci i przysztosci w procesach konstruowania kultury szkoty (Tuohy,
2011), a takze dystrybuowanego dobra jako skladowej kategorii uwarunkowan
efektywnosci edukacji ucznia z niepetnosprawnos$cia (Gajdzica, 2018b). W ujeciach
tych przeplataja si¢ znaczenia czasu fizycznego i spolecznego.

Czas i przestrzen w kulturze szkoly wlaczajacej

Problematyka czasu i przestrzeni odgrywa znaczaca role¢ w kulturze szkoty
wlaczajacej z kilku powodow. Po pierwsze — kultura szkotly, jako element szeroko
pojetej kultury, obejmuje ogoét przekonan, pogladéw, postaw, relacji, zasad
ksztaltujacych wszystkie aspekty funkcjonowania szkoty jako instytucji, organizacji
i wspolnoty (Czerepaniak-Walczak, 2015, s. 80). Naturalnie podstawa jej
podtrzymywania i wspotkreowania jest wiedza o tych elementach, ktora ulega
przemianom w czasie spotecznym — zgodnie z zalozeniem, ze najwazniejszym
wymiarem tego czasu jest relacja spoteczna migdzy przeszloscia, terazniejszoscia
1 przysztoscia (Koczanowicz, 2008, s. 73). Przemiany te warunkowaly i warunkuja
do dzi$ przestrzenna lokalizacj¢ edukacji uczniow z niepelnosprawnoscia. Przy czym
przestrzen w tym ujgciu traktowana jest jako czysta forma fizyczna obdarta
z ideologii 1 interpretacji (por. Jatowiecki, Szczepanski, 2006, s. 314-315).
Dla przyktadu: punktem wyjscia przemian edukacji uczniow z niepetnosprawnoscia
byla naturalna lokalizacja uczniéw z niepetnosprawnoscia w przestrzeni szkoty
powszechnej, nierzadko z wydzielonym dla nich miejscem o okreslonej pozycji —
zwykle naznaczajacej i budujacej status gorszego. To za§ zachgcito kreatorow
porzadku edukacyjnego do lokowania edukacji omawianej grupy uczniow
w hermetycznie zamknigtej przestrzeni placowki specjalnej. Z czasem hermetycznosé
ta stala si¢ obciazeniem w wymiarze etycznym, ale rowniez prakseologicznym
(zgodnie z paradoksalnym pogladem, ze w celu lepszego przygotowania ucznia
z niepetnosprawnoscia do zycia w Srodowisku osob pelnosprawnych oddziela si¢ go
od nich na etapie edukacji szkolnej). Wowczas zaczgto gloryfikowaé przestrzen
szkoly integracyjnej jako taczaca — scalajaca dwie grupy uczniow pelno-
i niepetosprawnych. Krytyka edukacji integracyjnej konstruowana na bazie jej
wewngetrznych sprzecznos$ci i zwiazanych z nig trudno$ci metodycznych skierowata
tory organizacji proceséw ksztalcenia i wychowania uczniéw z niepetnosprawnoscia
z powrotem w przestrzen szkoly ogolnodostgpnej. W pierwszej fazie opartej
na zasadzie wlaczania w gtéwny nurt edukacji, ktory tworzyt przestrzen dominujaca,
z uwzglednieniem indywidualnych nurtéw pobocznych, w drugiej fazie —
z zaakcentowaniem zmiany myslenia o gléwnym nurcie w kierunku wielu
rownoleglych nurtéw tworzacych rézne przestrzenie.
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Po drugie — kultura jako wytwor cztowieka, ksztattuje ludzki umyst
i warunkuje jego funkcjonowanie (Bruner, 2010, s. 16), a zatem implikuje rozwdj —
ten za$, jak kazdy proces, przebiega w okreslonym czasie i przestrzeni. W tym
przypadku jest to czas przede wszystkim indywidualny. Czas progresji (w roznych
sprecyzowanych sferach) moze rozni¢ si¢ i kreowa¢ odmienny przebieg rozwoju
ucznidw petno- i niepelnosprawnych. Przestrzen tego rozwoju za$ pojmowana jest
jako wytwor spoleczny (Jatowiecki, Szczepanski, 2006, s. 314-315) utozsamiany
z miejscem bardziej lub mniej funkcjonalnym w aspekcie realizacji celow
rozwojowych.

Po trzecie — na kulturg sktada si¢ migdzy innymi wszystko, co trzeba wiedzie¢
czy tez to, w co trzeba wierzy¢, aby postgpowac w sposob akceptowalny — kultura jest
zatem wynikiem uczenia si¢ (Burszta, 1998, s. 49). Instytucjonalnie kreowane uczenie
dzieje si¢ w czasie metodycznym, ktory wspottworzy jego warunki i wplywa
na efekty. Dystrybucja czasu przeznaczonego dla uczniéw na indywidualizacj¢ czy
pracg we wspolnym nurcie wspotokresla procesy wiaczania na okreslonych
warunkach, uwydatniajac lub marginalizujac sprecyzowane aspekty kultury inkluzji.
Przestrzen dystrybucji czasu jest instytucjonalnym narzedziem — srodkiem, ktorym si¢
manipuluje w celu stworzenia tych warunkéw (Jatowiecki, Szczepanski, 2006,
s. 314-315).

Wreszcie, po czwarte — kultura jest rowniez utozsamiana ze spotecznie
akceptowana, lub przynajmniej respektowana, wiedzg okreslonej grupy ludzi,
zarazem jest utrwalana i przekazywana w jej obrgbie, ponadto sprawia, ze dany
system spoteczno-kulturowy funkcjonuje jako wspolzalezna calos¢, zachowuje
stabilno§¢ oraz zdolno$¢ odtwarzania (Burszta, 1998, s. 49). Szkola moze
ukierunkowywaé swoje funkcje na przystosowanie ucznia do kultury ja otaczajacej
lub kreowaé jego zdolnosci tak, by ja zmienial. W przypadku edukacji inkluzyjnej
waznym zadaniem jest kreowanie spotecznej kultury inkluzji (Armstrong, 2011,
s. 9-12) — zatem zorientowanie szkoty na czas przyszlty zdarzeniowy. Z kolei
w tradycyjnym ujgciu zadan szkoty specjalnej czgéciej akcentowany jest czas
terazniejszy  zwigzany z nabywaniem  kompetencji  przystosowawczych
zakorzenionych w doswiadczeniu przesztosci. Przestrzen w tych ujgciach przyjmuje
wymiar wytworu (w pewnym sensie zespotu towardw), ktory lezy u podstaw
reprodukcji stosunkow spotecznych (Jatowiecki, Szczepanski, 2006, s. 314-315)
lub kreujacych kultur¢ wiaczania takze poza murami szkoty.

Wyréznione, aczkolwiek z pewnoScia niewyczerpane, ujecia czasu
i przestrzeni w edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami stanowig punkty
odniesienia W  postrzeganiu 1 nadawaniu  znaczen tym  kategoriom
w scharakteryzowanych nurtach edukacji inkluzyjnej. To za$ stanowi, w moim
przekonaniu, istotny element je réznicujacy.
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Czas i przestrzen w dwoch kulturach edukacji inkluzyjnej

Charakteryzujac czas i przestrzen w obu kulturach inkluzji nawigzuje
do wczesniejszych ustalen cechujacych kulture szkoty. Przypomnijmy, ze sg to:
wspotkreowanie 1 podtrzymywanie wiedzy (w tym przypadku — szczegolnie
o inkluzji), ksztaltowanie $rodowiska implikujacego rozwdj, kreowanie
organizacyjnych warunkéw uczenia si¢ oraz ksztattowanie postaw wobec srodowiska
otaczajacego szkotg.

Kreowanie i podtrzymywanie wiedzy o inkluzji edukacyjnej, ulokowane
w nurcie rekonstrukcji i pewnego rodzaju kontynuacji edukacji specjalnej, wiaze si¢
z linearnym traktowaniem czasu. W tym uj¢ciu wiedza o procesach inkluzji jest
wyprowadzana z dos$wiadczenia i tradycji edukacji specjalnej, ktora ulegata
przeobrazeniom w czasie. W pewnym stopniu czas linearny staje si¢ takze
narzedziem tych przemian. Z kolei ksztattowanie $rodowiska implikujacego rozwdj
nastawione jest na uzytkowanie czasu zbiorowego, wspolnego dla wszystkich
uczniow. Jest on wyznacznikiem procesow glownego nurtu. Nurty poboczne
(zwigzane z indywidualizacja ucznia z niepelnosprawnoscig) organizowane sa
zgodnie z przebiegiem czasu zbiorowego. Niemniej jednak kreowanie
organizacyjnych warunkow uczenia si¢ przebiega w opozycji dystrybuowania czasu
miedzy nurtem gléwnym 1 pobocznymi. Inaczej ujmujac, czas metodyczny
nauczyciela jest dzielony na pracg w glownym nurcie versus prace w nurcie
pobocznym. Ksztattowanie postaw wobec kultury otaczajacej szkole opiera sig¢
na czerpaniu do§wiadczen z czasu przesztego (zmiany praktyk typowych dla edukacji
specjalnej) jako punktu wyjscia w dziataniach ukierunkowanych na czas przyszty.

W przypadku inkluzji konstytuowanej na dekonstrukcji edukacji specjalnej
nastgpuje przerwanie fancucha przemian — zerwanie z tradycja przesztosci, zatem czas
wystepuje w ujeciu nielinearnym. Jego bieg nie stanowi kontekstu przemian.
Srodowisko rozwoju konstruowane jest wedlug indywidualnych czasow
poszczegolnych ucznidow. Ich czasy sg kameralne i sumarycznie nie tworzg one czasu
zbiorowego, poniewaz nie istnieje jeden gltowny nurt zajg¢. W efekcie czego
metodyczny czas nauczyciela nie jest dystrybuowany w opozycji — dzielony jest
na realizacj¢ réwnolegtych zadan poszczegdlnych ucznidw. Zadania za$ wpisuja si¢
przede wszystkim w czas przyszty i kreowanie szerszej kultury inkluzji Srodowiska
otaczajacego szkote.

Istotnym wyznacznikiem nadawania znaczen przestrzeni — w koncepcji
edukacji inkluzyjnej ukonstytuowanej na rekonstrukcji edukacji specjalnej — jest
prestiz gldwnego nurtu. To on wyznacza centrum podstawowych procesow,
jednoczes$nie skazujac wszystko to, co poza nim, na peryferyjnos¢. Wspoltkreowanie
i podtrzymywanie wiedzy o inkluzji odbywa si¢ zatem w oparciu o fizycznie
rozdzielong przestrzen na dziatania wspdlne i poboczne. Ksztalttowanie srodowiska
implikujacego rozwoj przebiega w spolecznie wytworzonej przestrzeni wydzielonych
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miejsc na realizacj¢ wspdlnych i1 réznych dzialan. W pierwszym przypadku to
dziatania zwigzane z realizacja zadan ukierunkowanych nie tylko na rozwodj
poznawczy (nabywanie wiedzy i umiej¢tnoscei), ale takze dyspozycji w zakresie
wspotpracy, kreowania relacji stanowigcych podstawy wzajemnego szacunku
1 poszanowania odmiennych wartosci. W drugim — to przede wszystkim przestrzen
indywidualnego rozwoju, nierzadko taczonego z korygowaniem i kompensowaniem
zaburzen. W efekcie konstruowanie warunkéw uczenia si¢ odbywa si¢ w dwoch
przestrzeniach  organizacyjnych —  pierwszej  wspdlnotowej,  drugiej —
zindywidualizowanej. Przestrzenie te stanowig narzedzie manipulacji ukierunkowane
na osiaganie celow edukacyjnych i wychowawczych. Z kolei ksztaltowanie postaw
wobec kultury otaczajacej szkole zasadza si¢ na traktowaniu przestrzeni pozaszkolne;j
jako pola wlaczania uczniow. W tym ujgciu jest ona rozumiana jako przestrzen
okrzepla, a sam proces wiaczania wpisuje si¢ w utrwalanie stosunkow spotecznych.
W drugim nurcie — inkluzji ukonstytuowanej na dekonstrukcji edukacji
specjalnej 1 tworzeniu nowej jako$ci kultury szkoly wlaczajacej — wspotkreowanie
i podtrzymywanie wiedzy o inkluzji przebiega w oparciu o znoszenie fizycznych
barier przestrzennych i jej podziatow. Glowny nurt edukacji zwigzany z fizycznym
centrum sali lekcyjnej traci wigc racje¢ bytu. Pojawia si¢ jedno wspdlne pole
sktadajace si¢ z wielu miejsc, ktore sg wytwarzane spotecznie w celu ksztattowania
srodowiska implikujacego rozwoj wszystkich uczniow. Miejscom tym zostaje nadany
relatywny status zmieniajacy si¢ w zaleznoSci od realizowanych celow i istoty
sytuacji dydaktycznych. Kreowanie organizacyjnych warunkéw uczenia si¢ odbywa
si¢ wylacznie w przestrzeni wspolnotowej. Jej konstrukcja przybiera jednak rézne
formy stanowiace narze¢dzia realizacji zalozen edukacyjnych i wychowawczych. Przy
czym nie s3 one wobec siebie opozycyjne. Inaczej ujmujac wspolnotowosé
przestrzeni — nawet w warunkach indywidualizacji pracy lekcyjnej — jest regula
nadrzedna. To za$ odrdznia ja od przestrzeni opisywanej w poprzedniej koncepcji,
gdzie bywa ona podporzadkowana celom wlaczania do glownego nurtu.
Ksztattowanie postaw wobec kultury otaczajacej szkote ukazuje ja jako przestrzen
wlaczania, ale podlegajaca nieustannej zmianie. W zwiazku z tym proces wlaczania
ukierunkowany jest nie tyle na utrwalanie istniejgcych stosunkow, co ich kreowanie.
W tym kontekscie szkota inkluzyjna stanowi pewnego rodzaju zaczyn przemian w
zakresie budowania autentycznej kultury inkluzyjnej w $rodowisku lokalnym.

Zakonczenie

Czas 1 przestrzen postrzegane sa inaczej w omowionych nurtach edukacji
inkluzyjnej. Kategorie te stanowig zatem czynnik réznicujacy teoretyczne podstawy
rekonstrukcyjnej i dekonstrukcyjnej koncepcji wlaczania. W przypadku pierwszego
nurtu wigkszego znaczenia nabiera fizyczny wymiar czasu i przestrzeni, w drugim —
wymiar spoleczny, zwigzany 2z nadawaniem im okreslonych znaczen
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w sprecyzowanych warunkach edukacyjnych. Podejscia te wpisuja si¢ w szerszy
kontekst ontologiczny obu koncepcji, ponadto niosg ze sobg okreslone konsekwencje
metodyczne. W koncepcji opartej na rekonstrukcji edukacji specjalnej istotnego
znaczenia nabiera opozycyjnos¢ widoczna w dystrybuowaniu czasu mi¢dzy realizacja
potrzeb ucznidow petno- i niepelnosprawnych oraz dzielenie przestrzeni fizycznej
w zwiazku z gloryfikacja znaczenia gléwnego nurtu. Stanowi on centrum dziania si¢
1 wyznacza czas glowny zaje¢ lekcyjnych. Problem opozycji i podzialu zostaje
zniesiony w drugim — dekonstrukcyjnym nurcie. Tu czas i przestrzen stajg si¢
narzedziami w konstruowaniu wspdlnych warunkow edukacji. Wpisuja si¢ one
w zespot relacji stanowiacych podstawy kultury inkluzyjnej, a zarazem
odzwierciedlaja jej istotg. Takie postrzeganie czasu i przestrzeni wymaga jednak
daleko idacej zmiany globalnego myslenia o kulturze szkoty wiaczajacej — co zwykle
stanowi najwigksze wyzwanie w procesie implementowania teorii w praktyke
edukacyjna.
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Czas i przestrzen w dwoch kulturach edukacji wlaczajacej uczniow
z niepelnosprawnoscia

W artykule zostaty scharakteryzowane dwa nurty inkluzji edukacyjnej
stanowigce  podstawy  dwoch  odmiennych  kultur  wlaczania  uczniéw
z niepetnosprawnoscia. Podstawa pierwszego nurtu jest rekonstrukcja i zarazem
ewolucja edukacji specjalnej. Drugi — ukonstytuowany jest na dekonstrukeji edukacji
specjalnej, jego bazowym zatozeniem jest odcigcie si¢ od jej zatozen i stworzenie
nowej jakosciowo formy edukacji.

Gléwna teza opracowania zostala zawarta w stwierdzeniu, ze czas i przestrzen
tworzg istotny kontekst zatozen koncepcyjnych roznicujacych podstawy obu nurtéw.
Ich ukryty wymiar stanowi nie tylko uktady odniesienia dla stosunkow spotecznych,
ale polaryzuje rowniez zatozenia bazowe inkluzji i wptywa na organizacj¢ pracy
lekcyjnej. Brak $wiadomosci znaczenia czasu i przestrzeni utrudnia konstrukcje
koncepcji wlaczania. Z kolei nadawanie im niespdjnych znaczen prowadzi
do niewspotmiernych zatozen metodycznych inkluzji edukacyjnej. Celem
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opracowania jest rozpatrzenie roznego ujmowania czasu i przestrzeni w dwoch
odmiennych nurtach inkluzji szkolnej. W pierwszej czgséci zostala zaprezentowana
charakterystyka podstawowych zatozenia inkluzji edukacyjnej, w kolejnej — czasu i
przestrzeni. Meritum tekstu stanowi deskrypcja nastgpstw koncepcyjnych réznego
ujmowania czasu i przestrzeni we wskazanych nurtach edukacji wiaczajace;j.

Stowa Kkluczowe: czas, przestrzen, uczen z niepelnosprawnoscia, kultura inkluz;ji
edukacyjnej, kultura szkoty

Time and space in two cultures of inclusive education of learners with disability

What has been discussed in this study are two trend of educational inclusion
which constitute the foundations of two different cultures of including learners with
disability. The basis of the first trend is the reconstruction and, at the same time,
evolution of special education. The second trend is built on the deconstruction of
special education and its fundamental premise is breaking away from its assumptions
and creating a qualitatively new form of education.

The main thesis is contained in the statement that time and space constitute an
important context of conceptual assumptions differentiating the foundations of both
trends. This hidden dimension not only becomes a reference system for social
relations but it also polarizes the basic assumptions of inclusion and has impact on the
organization of classroom work. Lack of awareness of the significance of time and
space hinders the construction of the concept of inclusion. Moreover, attributing
incoherent meanings to them leads to incommensurable methodological assumptions
of educational inclusion. The study is aimed at discussing different ways in which
time and space are approached in two different currents of school inclusion. The first
part comprises the basic assumptions of educational inclusion, and the next one — of
time and space. The essence of the study is the description of conceptual
consequences of different approaches to time and space in the indicated currents of
inclusive education.

Keywords: time, space, learner with disability, culture of educational inclusion,
culture of school
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TOZSAMOSC MLODZIEZY I JEJ KONSTRUOWANIE
— MIEDZY SWIADOMOSCIA SZANSY
A SWIADOMOSCIA OGRANICZENIA

Wprowadzenie

Proces formowania si¢ tozsamo$ci mtodziezy w warunkach ,kruchej terazniejszosci”
(Melucii, 1996); ,federacji subkultur”, zmiennej, zdolnej do taczenia si¢
w  subkulturowe catosci (Faryga, 2005); prymatu indywidualizmu nad
kolektywizmem (Cybal-Michalska, 2006, 2013); tgsknoty za wspolnotowym duchem
i wzajemnoscig (Watts, 2008; Mowlam, Creegan, 2008; Thake, 2009); w ,kulturze
kontroli” i ,kulturze rozproszenia”; kulturze wtadzy i wolnosci (Melosik 2013); nie
pozostaje bez wplywu na jako$¢ humanistycznego dyskursu nad istota wychowania
i rozwojem mysli pedagogiczne;.

W niniejszym artykule podejmuj¢ probg zarysowania pewnego teoretycznego,
metodologicznego, jak 1 empirycznego kontekstu dla analiz formowania si¢
tozsamosci mlodych ludzi. Problem ten podejmowalam wielokrotnie w swoich
pracach. Zamyst tego opracowania jest skromny, a mianowicie przywolaé
w syntetycznej formie wybrane ujgcia teoretyczne, wyniki badan wtasnych i na ich tle
rozpozna¢/ wskaza¢ szanse i ograniczenia rozwoju indywidualnego w plaszczyznie
spotecznej i kulturowe;.

W opracowaniu tym przyjmuj¢ podejscie eklektyczne. Tropow i watkow
do ukazania ciaglosci i przemian w formowaniu si¢ tozsamosci mtodych ludzi szukam
w teoriach i koncepcjach psychologicznych (teoria rozwoju psychospotecznego Erika
Eriksona), socjologicznych (koncepcja spotecznych uwarunkowan o$wiaty Jana
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Szczepanskiego, teoria Pierre’a Bourdieu okre$lana jako ,.konstruktywistyczny
strukturalizm” lub ,strukturalistyczny konstruktywizm”) i pedagogicznych
(pedagogika kultury Bogdana Nawroczynskiego). Nie bed¢ omawiata szczegétowo
tych teorii i koncepcji, istnieje bowiem szeroka literatura na ten temat. Przywolam
tylko te ich aspekty, w ktorych doszuka¢ si¢ mozna calo$ciowego podejscia
do tozsamosci, jej uwarunkowan i wychowania.

W ujeciu E. Eriksona edukacja dla tozsamosci ego, ktore nabywa sily
z wielorakich okolicznosci historycznych, wymaga Swiadomego zaakcentowania
ze strony dorostych heterogenicznosci historii, jednostki, jak i przemyslanego wysitku
udostepniania dzieciom (...) nowej bazy znaczqcej kontynuacji (Erikson, 1968, s. 83).
Autor wskazuje na uwiklanie edukacji w procesy spoteczne, podkresla ciagtosc
historyczna, kontynuacj¢ mysli poprzednich pokolen, jak i kontynuacje rozwoju.
Obok socjalizacji rodzinnej, socjalizacji przebiegajacej w s$rodowisku lokalnym,
edukacj¢ szkolng czyni jednym z aktywnych ogniw procesu ksztaltowania tozsamosci
nowych pokolen.

Przedstawiajac spoleczne uwarunkowania o$wiaty, Jan Szczepanski trafnie
zauwaza, ze funkcjonowanie instytucji o$wiatowych znajduje si¢ pod wplywem
spoleczenstwa. W dziatania edukacyjne wpisane jest przetrwanie i rozw¢j. Autor ten
pisze: Instytucje oswiatowe zostaly powolane do przygotowania czionkow
spoteczenstwa do spetlniania wyznaczonych przez to spoleczenstwo funkcji. Zwlaszcza
szkoly majq dokonac ,,oswojenia” miodych pokolen tak, by szanowaly tradycje
i utrwalone wartoSci, nie naruszaly tozsamosci spoleczenstwa i zapewnily
kontynuacje, a rownoczesnie przygotowaly kadry umiejgce zmieniac technike,
gospodarke (Szczepanski, 1989, s. 54).

P. Bourdieu w swojej teorii wskazuje na nieroztacznos¢ tego, co obiektywne,
i tego, co subiektywne, co spoleczne, a co jednostkowe (Bourdieu, za: Szacki, 2007,
s. 891). Kluczowa w koncepcji P. Bourdieu jest triada: pole (kontekst spoleczny,
struktura, w ktorej dzialaja jednostki i grupy), kapitat (cenny w danym kontekscie
spolecznym zasob), habitus (schematy mentalne i dyspozycje do dziatan
zinternalizowane przez jednostke). Osia teorii jest koncepcja wiladzy (przemocy)
symbolicznej, okreslona tak ze wzgledu na narzedzie, jakim si¢ postuguje — jezyk,
symbole i wizje $wiata, jakie jezyk ten wyraza. Stanowisko P. Bourdieu jest
uzyteczne w konteks$cie analiz formowania si¢ tozsamo$ci mtodziezy w warunkach
szkolnych. Przestrzen szkoty to dynamiczna rzeczywisto$¢, ,,pole” (wiele ,,pol”)
(Bourdieu, Wacquant, 2001, s. 652)", w ktorym dzialajace jednostki (uczniowie

' W kategoriach analitycznych pole mozna zdefiniowa¢ jako sie¢ albo konfiguracje obiektywnych relacji
migdzy pozycjami. Pozycje za$ sa zdefiniowane obiektywnie ze wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu
na uwarunkowania, jakie narzucaja osobom czy instytucjom je zajmujacym, okreslajac ich aktualng
i potencjalng sytuacje (situs) w strukturze dystrybucji réznych rodzajow wiadzy (czy kapitatu) (Bourdieu,
Wacquant, 2001, s. 652).
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1 nauczyciele) tworza i1 odtwarzaja praktyki dziatania. Nie czynig tego jednak
catkowicie swobodnie i intencjonalnie, a nawet nie w pelni §wiadomie, gdyz majac
zinterioryzowane struktury $wiata spolecznego w postaci dyspozycji (ze szczegdlnym
uwzglednieniem struktur nauczania i wychowania), sa przez nie warunkowani.

Przyjmujac catosciowe podejscie do wychowania, do funkcji, celéw i zadan
szkoty w kontekscie transmisji kultury i rozwoju, odwoluj¢ si¢ do pedagogiki kultury,
a wlasciwie do mysli jednego z jej przedstawicieli. Odkrywczos$¢ i prekursorstwo
B. Nawroczynskiego polega na formutowaniu takich celéw i norm wychowania, ktore
bazujac na wartosciach, ukierunkowywaty proces wychowania na tworzaca si¢
przyszto$¢ spoteczenstwa i kultury. B. Nawroczynski zdaje sobie sprawe z tego,
ze wychowanie ma nie tylko funkcje adaptacyjne, lecz takze winno przygotowywacé
mtode pokolenie do tworzenia nowych form zycia spotecznego, kultury i cywilizacji.
Stwierdza: Jestesmy do gruntu przeniknigci myslg o rozwoju. Stata si¢ ona jednym
z glownych artykutow wiary wspoiczesnego czltowieka. Coz dziwnego, ze cechuje ona
rowniez pedagogike wspolczesng. Dlatego nie chce ona poprzestac¢ na samej tylko
asymilacji mlodego pokolenia, ale zawiera postulat, aby synowie i corki wyrastali
ponad glowy swoim ojcom i matkom, aby byli od nich mqdrzejsi, dzielniejsi i lepsi,
aby dalej posuwali dzielo narodu i ludzkosci. To zas wymaga nie tylko ksztalcenia
dyspozycji do Zycia czynnego i tworczego, nie tylko zapewniania pomysinych
warunkow rozwoju wybitnym indywidualnosciom, lecz rowniez orientowania sie
w tendencjach rozwojowych zycia spolecznego oraz przenikania nimi wychowania
jednostek (Nawroczynski, 1923, s. 9). Pedagog ten odrzuca zaréwno skrajny
determinizm spoteczno-kulturowy, jak i swobodna tworczo§¢ w kreowaniu celow
wychowania i norm pedagogicznych.

W opracowaniu tym tozsamo$¢ i spoteczne warunki edukacji traktuje jako
czesci istniejagce w ramach catosci ogodlnej, ale i jako poszczegodlne catosci
(spoteczenstwa). Zaktadam, ze rozw¢j tozsamosci jednostki i doskonalenie edukacji
szkolnej w ramach cato$ci ogolnej to proces wzwyz — ciagly, powolny, nieustajacy.

Podjete rozwazania ukierunkowane sa na ogarnigcie 1 spozytkowanie
calosciowej wiedzy o zjawiskach i procesach edukacyjnych. Podejscie to nie jest
nowe, odnalezé mozna go w anglosaskich nurtach filozofii o$wiaty, edukologii,
o$wiatologii, a ostatnio wrozwazaniach o edusferze. Uogolnione spojrzenia
na oswiate, powigzanie mysli filozoficznej i spolecznej z edukacja pojawiaty sie
w obszarze pedagogiki ogolnej jako refleksji o wielu sferach edukacji. Naleza do nich
syntezy 1 opracowania autorstwa L. Chmaja (1962), K. So$nickiego (1967),
S. Kunowskiego (1981), B. Nawroczynskiego (1961), C. Kupisiewicza (1995, inne),
B. Suchodolskiego (1990, inne), T. Lewowickiego (1994), T. Lewowickiego,
W.0. Ogniewjuk, S.O. Sysojewa (2011), J. Gniteckiego (1994), K. Duraj-Nowakowej
(1997, 2008), J. Kuzmy (2008), B. Sliwerskiego (2009, 2010 i inne),
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L. Witkowskiego (2007), R. Schulza (2018). Sama takze podjetam probe
catosciowego ujecia pedagogiki w perspektywie rozwoju (Szczurek-Boruta, 2007).

Metodologia badan wlasnych

Szkola zajmuje miejsce w szerszym systemie spolecznym, pelni okreslong
funkcj¢ w spoleczenstwie, realizuje wyznaczone zadania (Szczepanski, 1989,
s. 302). Jako system spoleczny pelni funkcje: zewngtrzng czyli spelnia zadania
wyznaczone przez czynniki zewnetrzne: spoteczenstwo, ministerstwo, wladze szkolne
oraz  wewnetrzng, polegajaca na  osiggnigciu  odpowiedniego  poziomu
organizacyjnego i realizacji potrzeb osob do szkoly nalezacych strukturalnie.

Przedmiotem moich zainteresowan sa wewngtrzne funkcje szkoty, ktore
wypelniajg  struktur¢ instytucjonalng  zindywidualizowanymi  zachowaniami
tozsamosciowymi. Trzeba jednak pamigta¢, ze niemal wszystkie zjawiska typowo
wewnatrzszkolne maja blizszy lub dalszy zwigzek z realizacja jej podstawowych
zadan. Zadania te majg doprowadzi¢ do pozadanych skutkéw okreslonych koncepcja
rozwoju tozsamosci. Efektywno$¢ szkoly w zakresie jej funkcji, efektywnosé
osobowosciowa, na ktorg — zdaniem Tadeusza Gotaszewskiego — sktadaja si¢: w petni
rozwini¢te osobowo$ci uczniéw; zrealizowane potrzeby indywidualne uczniow
i nauczycieli (Gotaszewski, 1977, s. 102-121) zapewni¢/ zagwarantowa¢ maja
spoleczne warunki edukacji.

W centrum moich zainteresowan od lat pozostaja ksztaltujgca si¢ tozsamosc¢
i spoleczne warunki edukacji, sprzyjajace zaspokojeniu potrzeby tozsamosci
(osigganiu przez mlodych ludzi tozsamosci). W pracy badawczej poszukuje
odpowiedzi na pytanie o szanse i ograniczenia formowania si¢ tozsamosci miodego
pokolenia wchodzacego w dorostosc.

W prowadzonych poczynaniach badawczych przyjmujg, ze opanowanie
(realizacja) wtasciwego dla V fazy rozwoju psychospotecznego Eriksona zadania
egzystencjalnego (zaspokojenie potrzeby tozsamosci) wigze si¢ z koniecznoscia
syntezy (opanowania) roznych szczegélowych zadan rozwojowych (Havighurst,
1981; Szczurek-Boruta, 2007, s. 155). W badaniach wykorzystuje list¢ 10
empirycznie zweryfikowanych zadan rozwojowych’.

Zaktadam, ze konstruowanie tozsamos$ci mtodych ludzi nie jest mozliwe bez
zewngtrznego wsparcia w postaci naturalnych i intencjonalnych oddzialywan

? Zadania te zostaly empirycznie zweryfikowane w badaniach przeprowadzonych w roku 2003/2004.
Sa to: ,,opanowanie roli spotecznej wiasciwej dla swojej plci”; ,,0siaganie niezalezno$ci emocjonalnej
i ekonomicznej od innych”; ,,poszukiwanie partnera zyciowego — mitosci”; ,,ustalenie systemu wartosci”;
,Wybor i przygotowanie do zawodu”; ,,osiaganie dojrzalszych relacji z grupa przyjaciot — rowiesnikow”;
,.uzyskanie wiedzy o sobie”; ,,0siaganie kompetencji w realizacji zadan szkolnych”; ,,rozumienie zjawisk
$wiata spolecznego (bezrobocie, polityka, ekonomia) jako przygotowanie do pelnienia 16l
obywatelskich” oraz zmiana i ksztattowanie otaczajacej rzeczywistosci” (Szczurek-Boruta, 2007).
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edukacyjnych. W ich identyfikacji postuguj¢ si¢ konstruktem spotecznych warunkow
edukacji’. Wynikiem ich dziatania sa okreslone rezultaty, zaznaczajgce si¢ zaréwno
w samym podmiocie (tozsamo$ci mtodego cztowieka), jak i niejednokrotnie w innych
elementach systemu spolecznego, jakim jest szkota.

Analizie eksploracyjnej 1 poréwnawczej poddatam opanowanie zadania
egzystencjalnego (uzyskanie tozsamosci) oraz spoleczne warunki —edukacji’.
Za podstawe analiz przyjetam przede wszystkim ustosunkowanie si¢ badanych
do stwierdzen zawartych w kwestionariuszu ankiety. Przejawem realizacji zadan
rozwojowych, spotecznych warunkéw edukacji sa deklarowane zachowania
tozsamosciowe — subiektywne odczucia jednostki co do poczucia wystepowania
okreslonych faktow, zdarzen, sytuacji, pozwalajgce identyfikowac tozsamosc,
manifestowa¢ jq, zabiegac o jej trwanie i przemiany (Szczurek-Boruta, 2007, s. 188).

W prezentowanych analizach wykorzystuje czg§¢ materiatu empirycznego
uzyskanego w autorskich, ogolnopolskich badaniach ilo$ciowo-jakosciowych,
a mianowicie wyniki badan ilosciowych mtodziezy zamieszkujacej wojewodztwo
Slaskie, strefe o intensywnym rozwoju spoteczno-gospodarczym, badan
przeprowadzonych w roku szkolnym 2003/2004 oraz czg¢s$¢ materiatu pochodzacego
z badan przeprowadzonych na tym samym terenie w roku szkolnym 2016/2017.
Przywotuj¢ wyniki badan sondazowych, prowadzonych w oparciu o strategi¢
iloSciowa. Uzyskane wyjasnienia maja charakter nomotetyczny, oparto je
na przestankach obiektywistycznych, dotyczacych paradygmatu normatywnego
(Frankfort-Nachmias, Nachmias, 2001, s. 153-154). Badania mieszcza si¢
w schemacie poréwnawczym. W badaniach nad rozwojem stosowane sa trzy
tradycyjne strategie: poprzeczna, podiuzna, uko$na (za: Trempata, Olejnik, 2016,
s. 134-135). Zastosowalam strategi¢ badan ukosnych, przeprowadzitam pomiar danej
zmiennej (zadan rozwojowych i spotecznych warunkow edukacji) tym samym
narzedziem, zweryfikowanym w badaniach realizowanych w roku 2003/2004°,

? Konstrukt spoteczne warunki edukacji tworza kategorie wyprowadzone z teorii Eriksona i empirycznie
zweryfikowane w badaniach przeprowadzonych w roku 2003/2004. Naleza do nich:,,dostarczanie oferty
identyfikacyjnej”, ,,przedtuzanie moratorium rozwojowego”, ,,poszerzanie promienia interakcji”, ,,etos”,
-ambiwalencja”, ,,rewitalizacja” (Szczurek-Boruta, 2007).

Srednie wielkosci poczucia opanowania zadania egzystencjalnego oraz spotecznych warunkéw edukacji
(przy punktacji 1— fatsz; 2 — nie wiem; 3 — prawda) przyjmuja warto$¢ powyzej 2,0 ($rednig 2,0 uznano
za prog realizacji zadan). Taki wynik wskazuje na trafnos¢ diagnostyczna w zakresie wytypowania zadan
rozwojowych i spotecznych warunkow edukacji, ktore sa uniwersalne dla polskiej szkoty.

Autorski kwestionariusz ankiety skonstruowany w oparciu o teori¢ rozwoju psychospotecznego
E. Eriksona, koncepcj¢ zadan rozwojowych R. Havighursta i TZT T. Lewowickiego, socjologiczne teorie
konfliktu, zweryfikowano w badaniach. Wspotczynnik rzetelnosci, alfa (a) Cronbacha 0,730
(w przedziale 0-1) potwierdza prawidlowa konstrukcj¢ kwestionariusza. Kwestionariusz zamieszczony
w pracy (Szczurek-Boruta, 2007, s. 381-384).
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w sposob powtarzalny w réznym czasie (w roku szkolnym 2003/2004° i w roku
szkolnym 2016/2017).

Préba badana dobrana zostala metoda celowo-losowa (Matuszak, Matuszak,
2011, s.33-39). Elementy celowe to: wiek ucznidow — 18 lat; typ szkoly —
technikum/liceum, miejsce zamieszkania — wojewodztwo S$laskie, strefa
o intensywnym rozwoju spoteczno-gospodarczym. Badana grupa w dwoch okresach
pomiarowych spetniata kryteria proby reprezentatywne;.

Zgromadzony  materiat  badawczy  poddany  zostat  weryfikacji
z wykorzystaniem metod ilosciowego i jakoSciowego opisu badan.

W opracowaniu uzyskanych danych empirycznych zastosowane zostaty
metody statystyczne: analiza kanoniczna oraz statystyki opisowe (Ferguson, Takane,
2004). Zastosowano program do analizy statystycznej zawarty w komputerowym
pakiecie STATISTICA 13.

Wybrane wyniki badan wlasnych i dyskusja nad nimi

Proces ksztaltowania si¢ tozsamosci dokonuje si¢ w toku socjalizacji (w tym
socjalizacji edukacyjnej), w okreslonym kontekscie spoleczno-kulturowym. Podstawa
tozsamosci obok tradycji, rozumu staje si¢ wlasne doswiadczenie. Jest ono zrodtem
samowiedzy i uktadem odniesienia wobec innych ludzi. Wielo$¢ i zréznicowanie
dostgpnych ofert stwarza mtodym ludziom szans¢ na rozszerzenie pol eksploracji,
z drugiej strony coraz wigksza wieloznaczno$¢ spolecznego $rodowiska rozwoju
moze by¢ zrodlem zagrozen utrudniajacych opanowanie zadan zyciowych i w efekcie
ksztaltowanie si¢ tozsamosci.

Tozsamo$¢ badanej mtodziezy wpisana jest w porzadek spoteczno-kulturowy
srodowiska wychowawczego. Zapewnia ono miodemu cztowiekowi poczucie
bezpieczenstwa, stabilizacji i przynaleznosci, ogranicza, ale i daje szanse rozwoju.
Wyniki przeprowadzonych badan wskazaly na zwiazek migdzy spotecznymi
warunkami edukacji a tozsamoscig mtodziezy (r=0,682; p<0,001° — korelacja
umiarkowana, zalezno$¢ istotna w badaniach przeprowadzonych w roku szkolnym
2003/2004; r=0,73757 Chi2(1482)=2091,0 p=0000 — korelacja wysoka, zalezno$¢
znaczaca w badaniach przeprowadzonych w roku 2016/2017). Istnienie zwiazku
funkcjonalnego miedzy spoteczenstwem, edukacjg i rozwojem jednostki nie dziwi,
dostrzezone i opisane jest przez teoretykow, glownie socjologow, ale takze
ekonomistow, pedagogdw, psychologdw.

® Opis badanej grupy (195 uczniéw) w roku szkolnym 2003/2004 oraz metodologii badah zawiera
opracowanie (Szczurek-Boruta, 2007).

7'W roku szkolnym 2016/2017 w badaniach uczestniczyto 248 uczniow: 112 kobiet i 136 mezczyzn, 185
uczniow technikum oraz 63 uczniow liceum.

¥ Interpretacja wielkosci wspotczynnikéw korelacji r wg J.P. Guilforda (1960, s. 171).
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Przeprowadzone analizy statystyczne wskazuja na podobienstwo — w dwoch
okresach pomiarowych — formowania si¢ tozsamosci miodych ludzi ( x =2,330
$rednia wielko$¢ poczucia tozsamosci badanej milodziezy w roku szkolnym
2003/2004; X =2,278 w roku 2016/2017)9 oraz na podobienstwo uwarunkowan
konstruujgcej sie tozsamo$ci ( X =2,046 $rednia wielko$¢ spotecznych warunkow
edukacji w roku 2003/2004, X =2,159 w roku 2016/2017).

Na tle przywolanych wynikéw badan mozna sformutowaé kilka wnioskow
i tez istotnych dla dyskursu o wychowaniu i rozwoju mysli pedagogicznej.

Po pierwsze, mimo duzej liczby elementéw, jakie sktadaja si¢ na tozsamosc,
mimo coraz wigkszej plynnosci ,,ja”, szans i ograniczen, jakie daje spoteczenstwo
informacyjne  (Beniger, 1986), spoleczenstwo sieciowe (Castells, 1998),
spoleczenstwo medialne (Thompson, 1999), wiek dostgpu (Rifkin, 2000), mtodzi
ludzie u progu dorostosci posiadaja zdolnos¢ osiggania integralnosci swojej
toZsamosci.

Po drugie, przynalezno$¢ badanych do dwoch roznych generacji Y i Z:
pokolenie Y, osoby urodzone w potowie lat 90. XX wicku, badane w roku szkolnym
2003/2004, pokolenie Z osoby urodzone pod koniec wieku XX, badane w roku
2016/2017 (Generation XYX, 2018) — nie okazala si¢ by¢ czynnikiem roznicujacych
efektywnos¢ w zakresie osiagnigcia tozsamosci. Mtodziez w swoim rozwoju
przechodzi podobny trening, podlega podobnym oddzialywaniom. Wspdlny interes,
cel strategiczny spotecznosci, w ktorej zyje, prowadzi do wytworzenia okreslonych
form tozsamo$ci. Uniwersalna logika rozwoju kryje si¢ w uniwersalnych
w spoteczenstwie wartoSciach; mozliwych do zrekonstruowania wzorcach
strukturalnych pojawiajacych si¢ w okreslonym czasie pewnych zadan. Zadania
rozwojowe, ze wzgledu na biologiczng jednos¢, sa wspolne adolescentom. Podobne
sa tez spoteczne warunki edukacji. Upodobnienia oczekiwan spotecznych, ktorym
mtodziez nadaje indywidualng tre$¢ (zadania rozwojowe), sa efektem oddziatywania
wspolnej kultury i naporéw spoteczenstwa. Nalezy tez zauwazy¢, ze mtode pokolenie
charakteryzuje si¢ nie tylko na podstawie wieku (psychologia rozwojowa) badz cech
specyficznych (zdolno$¢ do dawania nowego zycia, zdolno$§¢ do samodzielnego
ksztaltowania wlasnego zycia), ale i kultury. Juz Jozef Chalasinski stwierdzit,
ze mlodo$¢ jest elementem kultury i instytuciq spoleczng. To w niej thwi sita
wiecznego odnawiania sig spoleczenstwa i jego kultury (Chatasinski, 1969, s. 335).

Po trzecie, szkoty doprowadzity mtodziez, o roznych zasobach osobistych
1 spotecznych, zyjaca w réznym czasie spoteczno-kulturowym, do podobnej wielkosci
kapitalu tozsamosci (podobnego poziomu uformowania si¢ tozsamosci), upodobnity

’ Niektore tresci, wyniki badan zawarte w tym artykule byly juz publikowane przeze mnie w
artykule pt. Edukacja wspierajgca rozwdj miodziezy i jej uwarunkowania —raport z badan na
pograniczu  potudniowym. ,Kultura i Edukacja” 2018, nr 3, s. 142—-158. Zostaly one tu umieszone
jednak w innym  kontekscie teoretycznym i w innym uktadzie problemowym.
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do siebie. Instytucje oswiatowe koncentrowaly si¢ i koncentrujg nadal na reprodukcji
porzadku spolecznego, utrzymaniu i ksztalceniu mlodych ludzi na poziomie
przecigtnym. Przestrzen szkoty stanowi dla dzialan mtodego cztowieka specyficzne
»pole”, o okreslonej strukturze, o okreslonym kapitale (spolecznym, kulturowym,
ludzkim). Szkota wytworzyla habitus — schematy mentalne i dyspozycje do dzialan
zinternalizowane przez jednostke, doswiadczenia z przesztosci, nawyki i wymagania
aktualne nacechowane racjonalnoscia. Z tego habitusu korzystajg zarowno uczniowie,
jak 1 ich nauczyciele. P. Bourdieu wprost tgczy rozumienie habitusu z koncepcja
»pola” (Bourdieu, 1977, s. 77). ,,Pole” warunkuje ksztattowanie si¢ habitusu, ktory
nabiera cech wlasciwych wymogom panujacym w danym polu lub w ukladzie pol.
Habitus szkoty stanowi produkt historii, generator praktyk i klasyfikacji, umozliwia
cztonkom tej spotecznosci orientacje w uniwersum idei, wartosci (szerzej na ten temat
wypowiadam si¢ w opracowaniu Szczurek-Boruta, 2016).

Po czwarte, empiryczny obraz szkoty (spolecznych warunkow edukacji)
wskazuje, ze jest ona instytucja w duzej mierze odtwarzajaca swoiste
zaprogramowanie umystowe zalezne od socjalizacji, podobnie jak wzory zachowan.
W sposob znaczacy tkwi w stereotypach edukacji adaptacyjnej, z drugiej strony
odzwierciedla naciski teorii pedagogicznych idacych w kierunku edukacji
emancypacyjnej. Te dwie skontrastowane ze sobg tendencje wytwarzaja swoistego
rodzaju obszary napig¢ migdzy oczekiwaniami spotecznymi a potrzebami
indywidualnymi. Powstaje tym samym przestrzen do negocjacji, przestrzen dyskursu
pedagogicznego. Zmiany, ktore nastgpuja w zakresie tozsamosci i spolecznych
warunkow edukacji — jak pokazaly wyniki badan wlasnych — sa niewielkie,
za P. Bourdieu, J.C. Passeron (1990) postrzega¢ mozna je jako przeksztatcanie
»habitusu”, w ktorym zyja spolecznosci szkolne, i bogacenie ,,kapitatu kulturowego”,
ktoéry stanowia mtodzi ludzie wchodzacy w dorosto$¢ (sprawe kapitatu tozsamosci
omawiam w opracowaniu Szczurek-Boruta, 2018Db).

Mtodziez, w dwoch okresach pomiaru, uzyskuje od nauczycieli podobne,
systematyczne wsparcie w budowaniu swej tozsamosci i zmaganiu si¢ z kolejnymi
zadaniami zyciowymi. Stalo$¢ i podobienstwo spolecznych warunkéw edukacji, ich
zwiazek z formujaca si¢ tozsamos$cia mtodziezy §wiadcza o tym, iz szkota przyczynia
si¢ do reprodukowania kapitatu kulturowego, a przez to — struktury spolecznej
(Bourdieu, Passeron, 2009, s. 29). Formowanie si¢ tozsamo$ci jest zadaniem,
problemem uniwersalnym, w pewnym stopniu niezaleznym od czasu spoteczno-
historycznego i kontekstéw spoteczno-kulturowych. Istotng rolg w tym procesie
odgrywa zunifikowany system o$wiatowy nastawiony ideowo 1 operacyjnie
na rownos$¢ szans i osiagniec.
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Zakonczenie

W kontekscie prowadzonych tu rozwazan teoretycznych i metodologicznych,
przywotanych wynikéw badan za przydatne uznaj¢ podejscie holistyczne. Pozwala
ono postrzega¢ wychowanie w calej jego zlozonosci i wielowymiarowos$ci, ujmowac
tozsamos¢ i1 spoteczne warunki edukacji zarowno jako elementy calosci, ale i jako
dwie odrgbne catosci wspotdziatajace ze sobg, powigzane ze sobg, stanowigce celowo
zorientowang jedng catos¢.

Podjeta w tym opracowaniu proba scalenia refleksji dotyczacej realizacji zadan
indywidualnych i zadan szkoly moze stuzy¢ wyznaczeniu celow i norm wychowania.
Istotna rol¢ w tym zakresie przypisuj¢ — podobnie jak czynit to B. Nawroczynski —
pedagogice ogodlnej jako nauce, ktéra buduje z wartosci kulturowych i doswiadczenia
spotecznego, uwzgledniajac prawidtowosci rozwoju psychofizycznego, cele i normy
wychowania.

B. Nawroczynski pisze: Chegc wnikngé do rdzenia Zycia duchowego, trzeba
bada¢ nie tylko fakty psychiczne, ale i wartosci, na ktore te fakty sq skierowane; tym
bardziej, ze dopiero na tej drodze mozemy posunqgc si¢ dalej w kierunku wydzielenia
czynnosci kulturalnych sposrod innych czynnosci (Nawroczynski, 1947, s. 134). Autor
ten stwierdza, ze to wtasnie imponderabilia splecione w jedng cato$¢ z ponderabiliami
sprawiaja, ze kultura jest zywa (Nawroczynski, 1947, s. 134).

Wywody zawarte w niniejszym artykule mialy na celu pokazanie
czytelnikowi, ze formowanie tozsamosci mtodego pokolenia moze by¢ pozytywnie
rozwigzane jedynie przy zastosowaniu podejscia catoSciowego. Przedstawione
w wielkim skrocie i uproszczeniu wyniki badan i ich analizy nie wypelniaja catego
rozleglego pola problemowego uksztattowanego wokot tozsamosci i szkoly, tworza
jednak ogolne tto toczacej si¢ weigz dyskusji na ten temat.

Istotne w prowadzonych rozwazaniach stato si¢ skupienie si¢ na jednoczesnym
funkcjonowaniu mtodego cztowieka w trzech sferach: faktow, dzialania i wartosci.
Odniesienie si¢ jednocze$nie do tych trzech sfer — jak sugeruje Janusz Gnitecki
(1994) — stuzy i sprzyja scaleniu (syntezie, uogolnieniu) refleksji pedagogiczne;.
Podejscie holistyczne stwarza mozliwos¢ opisu, wyjasnienia, optymalizacji i
interpretacji wychowania, ksztatcenia, samoksztalcenia, samorealizacji.
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Tozsamos¢ mlodziezy i jej konstruowanie
— miedzy $wiadomoscia szansy a Swiadomoscia ograniczenia

Autorka  podejmuje  probe  zarysowania  pewnego  teoretycznego,
metodologicznego, jak 1 empirycznego kontekstu dla analiz ksztaltowania
si¢/konstruowania tozsamosci mtodych ludzi. Przywoluje w syntetycznej formie
wyniki badan witasnych i na ich tle rozpoznaje szanse i ograniczenia rozwoju
indywidualnego w plaszczyznie spolecznej i kulturowej. W swoich rozwazaniach
przyjmuje podejscie calosciowe, tozsamo$¢ i1 edukacj¢ traktuje zaréwno jako
elementy pewnej catosci, jak i dwie odrgbne catosci, wspotdziatajace ze soba,
powigzane ze soba, stanowigce celowo zorientowana jedna calos¢. Podjete
rozwazania ukierunkowane s3 na ogarnigcie 1 spozytkowanie w praktyce
pedagogicznej calosciowej wiedzy o tozsamosci, zjawiskach 1 procesach
edukacyjnych.

Stewa kluczowe: tozsamo$¢, mtodziez, konstruowanie tozsamosci, edukacja, szanse,
ograniczenia rozwoju

Youth’s identity and its construction
— between the awareness of chance and the awareness of limitation

Author attempts to outline a theoretical, methodological and empirical context
for analyses of shaping/constructing the identity of young people. In a synthetic form,
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the results of the author’s own studies are referred to, which constitute the
background for the recognition of the chances and limitations of individual
development in the social and cultural dimension. The holistic approach is applied in
the study, identity and education are treated both as the elements of a certain whole
and as two separate entities — cooperating with each other, interrelated, constituting an
intentionally oriented single whole. The undertaken discussion is aimed at capturing
and using in educational practice the entire knowledge of identity, as well as
educational phenomena and processes.

Keywords: identity, youth, constructing the identity, education, chances,
developmental limitations
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Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu odnajdujemy wiele sposobow rozumienia edukacji, takze
w kontekscie edukacji mtodych dorostych. W licznych opracowaniach naukowych
polskich badaczy od lat obecne jest przekonanie, ze inwestowanie w edukacj¢ jest
kluczem do podnoszenia statusu spoteczno-zawodowego mlodych ludzi. Ponadto,
inwestycja taka jest skutecznym sposobem wyréwnywania szans osob 0 nizszym
stopniu pochodzenia i1 habitusie o$wiatowym rodziny. Edukacja — szczegdlnie
we  wspolczesnie  zmieniajagcych  si¢  warunkach  spoteczno-kulturowych,
wymagajacych mobilnosci, tatwosci adoptowania si¢ do owych zmian 1 ich
spolecznych skutkow — jest dzi§ obszarem wymagajagcym permanentnego
doinwestowania, by otoczy¢ wlasciwa opieka takze jednostki slabsze spotecznie na
drodze zdobywania wyksztalcenia. Idea ta staje si¢ szczegdlnie aktualna
w odniesieniu do mlodych dorostych wywodzacych si¢ ze zréoznicowanych spolecznie
srodowisk, dla ktorych prawdopodobienstwo osiagnigcia sukcesu mierzy si¢ ich
dostepem do ksztalcenia przebiegajacego w ,.tej samej jakosci” (Wozniak, Wozniak,
2000, s. 154).

Przywolanie rozwazan dotyczacych edukacji pozwala na stwierdzenie, ze jej
humanistyczny wymiar, zwlaszcza edukacji ukierunkowujacej na pozytywna zmiang
i proaktywno$¢ cztowieka, w sposdb szczegdlny wyznacza taki kierunek rozwoju,
ktory stuzy¢ powinien jego autokreacji. W tym rozumieniu rozwdj cztowieka polega
na wzroscie aktywnosci, na pobudzaniu jego tworczych mozliwosci, a takze
na nadaniu dziataniom charakteru tworczego, czego efektem sa wymierne dla
jednostki — obiektywnie i subiektywnie odczuwane — korzysci.

Odwotujac to stwierdzenie do grupy mtodych studiujacych dorostych, warto
podkresli¢, ze edukacja otwarta na rozne $ciezki rozwoju osobistego, w ktorych maja
miejsce rozne eksploracje, zwigksza szans¢ mtodego czlowieka na lepsza adaptacje
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do wymogoéw zycia spolecznego w roznych jego wymiarach, radzenia sobie
z trudno$ciami, ponadto umozliwia bardziej skuteczne poszukiwanie informacji.
Edukowanie si¢ spoleczenstwa odnosi mierzalne spotecznie skutki, zaréwno
w perspektywie indywidualnej, jak i zbiorowej. Jak wskazuja liczne wyniki
prowadzonych badan (Czapinski, 1995), osoby o nizszym poziomie wyksztatcenia
trudniej znosza zaréwno materialne, jak i psychologiczne koszty przystosowania si¢
do nowej sytuacji, trudniej tez adaptujg si¢ do zmian na rynku pracy. W perspektywie
widocznych w zyciu spotecznym tendencji wydluzania si¢ ludzkiego zycia obserwuje
si¢ rowniez zwiazek pomigdzy dlugoscig zycia a poziomem edukacji. W tym
kontek$cie mozna postrzega¢ edukacje jako rzeczywiste remedium na wigkszo$¢
negatywnych skutkow gwaltownej zmiany spotecznej. Oznacza to, ze im jednostka
jest lepiej wyksztalcona, tym szybciej i bardziej efektywnie dostosuje sie do nowych
regut Zycia (Czapinski, 1995, s. 289-302). Ponadto, tym, co wydaje si¢ istotne
w perspektywie edukacji calozyciowej, stuzacej zarowno uzupekianiu i podnoszeniu
poziomu wyksztalcenia, jak i doskonaleniu osobowos$ci, jest wzrost zyciowych
kompetencji. W pewnym sensie pelnig one rol¢ ochronng w konfrontacji
z dynamicznymi zmianami rzeczywisto$ci spotecznej, prowadzacymi do ,nowej
jakosci $wiata” (Drynda, 1997, s. 68; Suchodolski, 1983, s. 298). W tym procesie
budowania zyciowych kompetencji waznym zadaniem do realizowania przez
mtodych ludzi jest nie tylko $wiadomos$¢ swoich zasobdw, ale przede wszystkim
dbatoé¢ o nie i ich pomnazanie. Srodkiem, ktory temu shuzy, jest z pewnoscig
w gtowniej mierze edukacja.

Lista zasobow, ktore rozwijaja si¢ pod wptywem doswiadczen spotecznych,
jest bardzo dtuga. Wérdd nich wymieni¢ mozna migdzy innymi: poziom zdrowia,
poczucie wlasnej wartosci, poziom samooceny, poczucie wlasnej skutecznosci
i osobistej kontroli, koherencji, optymizm, osobowosciowa odpornos¢, orientacje
prospoteczna, sposoby radzenia sobie ze stresem, a takze spoleczne wsparcie.
Wykorzystywanie zasobow jest jednostce potrzebne nie tylko po to, by zwigkszy¢
swoja zaradno$¢, ale takze po to, by budowa¢ nowe kompetencje i dzigki nim
podnosi¢ poziom zadowolenia z siebie, relacji w otoczeniu spolecznym, a takze
poczucia jakosci wiasnych dos$wiadczen zyciowych. Stanowia one narzg¢dzie
do wykorzystania w codziennych sytuacjach, szczegélnie w warunkach
wymagajacych poradzenia sobie w nowych rolach i zadaniach spotecznych.
W przypadku studiujacych mlodych dorostych na liScie waznych zasobow
za najwazniejsze uwaza si¢: dobre zdrowie, zasoby indywidualne, umiejetnosci
interpersonalne oraz umiej¢tnosci radzenia sobie w trudnych sytuacjach (Sokolowska,
Zabtocka-Zytka, Kluczynska, Wojda-Kornacka, 2015). Ich budowanie pozwala
mtodym dorostym w pelniejszy, bardziej skuteczny i satysfakcjonujacy wypetniaé
zadania rozwojowe, w sposob satysfakcjonujacy doswiadczaé siebie i wiasnej
codziennosci. Podnoszenie tych kompetencji pozwala takze budowaé¢ miodym
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dorostym ich witasny kapital spoteczny (Dudzikowa, 2013). W tej perspektywie
mozna uzna¢, ze edukacja — we wszystkich mozliwych jej wymiarach — odgrywa
istotng rol¢ w kreowaniu kapitatu, ktory wydaje si¢ pozostawaé w wyraznej relacji z
tworzeniem warunkow do podnoszenia poziomu satysfakcji zyciowej podczas
realizacji zadan rozwojowych jednostki. W tym rozumieniu wyksztatcenie staje si¢
takze elementem kapitatu kulturowego czltowieka na cate zycie. Autorzy raportu
Polska 2030 pisza, ze edukacja jest najwazniejszym i podstawowym warunkiem
wzrostu i przemian kapitatu spolecznego w nadchodzgcych dekadach (Polska 2030).
Studiujacy mtodzi dorosli funkcjonujg zatem w warunkach, w ktorych sami staja si¢
tworcami nie tylko swoich biografii, ale takze biora czynny udzial w tworzeniu
kapitatu edukacyjnego swojej grupy.

Realizowanie si¢ w roli studenta jest waznym w tej grupie spoteczno-
demograficznej zadaniem rozwojowym. Ma to swoje konsekwencje, zaréwno
indywidualne, jak i spoleczno-kulturowe, zwigzane z inwestowaniem w siebie,
a takze dopasowywaniem si¢ do regul obowigzujacych zaré6wno w spolecznosci
akademickiej, jak i na uniwersytecie. Zaangazowanie mtodych dorostych w pehienie
roli studenta, a takze forma tego uczestnictwa, podobnie jak sposob, w jaki si¢
realizuja, korzystajac z oferty uniwersytetu, zaleza w duzej mierze od tego, w jakich
warunkach spotecznych ksztaltowata si¢ ich potrzeba aktywnosci we wczesniejszych
okresach zycia, a takze jaki potencjat w tym zakresie rozwingli, bedac pod wptywem
oddziatywan $rodowiska rodzinnego (Zawistowska, 2012). W tym kontekscie mozna
by sadzi¢, ze zar6wno opinie, oceny, postawy, deklaracje, jak i zachowania studentow
mogg zatem znacznie si¢ roznic.

W przypadku grupy miodych dorostych kontekst ksztalcenia (zwlaszcza
ksztalcenia  edukacyjno-zawodowego) okazuje si¢ waznym  czynnikiem
oddziatujacym na rozwoj statusu dorostosci i zwigzane z nim zadania. Przyjmujac
perspektywe poszukiwania zwigzkéw pomiedzy edukacja a réznymi wymiarami
spolecznego zycia mlodych ludzi, mozna poczyni¢ odwotania do kwestii badania
jakosci zycia codziennego mlodych dorostych. Przykladem moga by¢ badania
J. Czapinskiego, ktory zdobycie (posiadanie) wyksztalcenia wigze wlasnie
bezposrednio z jako$cig zycia w roéznych jego wymiarach. Potaczenie takie pozwala
uzna¢, ze fakt zdobywanego wyksztalcenia jest wspomnianym juz czynnikiem
wspottworzacym jako$¢ zycia. Dzieje si¢ to prawdopodobnie w procesie podnoszenia
poziomu $wiadomosci rangi waznych egzystencjalnie spraw, a takze $wiadomego
dbania o to, by utrzymac ten status wiedzy i kompetencji. Ten sposob myslenia
koresponduje ze wskazanymi przez T.Lewowickiego funkcjami dydaktycznymi
uczelni wyzszych: ogoélnoksztalcaca (zaktadajaca zapewnienie rozleglej wiedzy),
specjalistyczng (eksponujaca wysokie kwalifikacje w wybranych dziedzinach
aktywno$ci zawodowej), personalistyczng (gdzie najwazniejsze jest sprzyjanie
rozwojowi osobowosci studiujacych), progresywistyczna (zaktadajaca przygotowanie
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do skutecznego radzenia sobie z pojawiajacymi si¢ problemami) i kompetencyjna
(akcentujaca waskoprofilowane i sprawno$ciowe przygotowanie studentéw). Warto
zauwazy¢, jak waznym zadaniem jest w tym kontekscie ksztaltowanie wizerunku
cztowieka wyksztatconego (Jaskot, 2002; Lewowicki, 1995). Przyjete zalozenia
stanowig takze podstawe myslenia, ze osoby o wyzszym statusie wyksztalcenia maja
szersza perspektywe postrzegania sytuacji zyciowych waznych w procesie
ksztaltowania wtasnej/ osobistej rzeczywistosci spoteczne;.

Kwestie relacji migdzy systemem edukacji wyzszej a procesami spolecznymi,
w ktorych uczestniczy jednostka (zwlaszcza procesami stratyfikacji spotecznej),
podejmuje réwniez Z. Melosik. Jego zdaniem, w analizie spotecznych funkcji, jakie
pelni uniwersytet, uwidocznia si¢ wazny kontekst rozwazan o bezposrednim wplywie
edukacji uniwersyteckiej na biografie (takze w perspektywie przysztosci) studenta
i absolwenta. Merytokratyczna interpretacja spolecznych funkcji uniwersytetu
dotyczy sytuacji, w ktérej spoteczny status jednostki zalezy od jej
udokumentowanych osiagnig¢. Obecne w tych rozwazaniach pojecie merytokracji
nawigzuje — jego zdaniem — do tradycyjnego przekonania, zZe edukacja — szczegolnie
uniwersytecka — stanowi najprostszq i najszybszq droge do najlepszych miejsc
na rynku pracy, najlepiej platnych i prestizowych stanowisk, ze jest glownym
czynnikiem ruchliwosci spolecznej (Melosik, 2009, s. 106). W tej perspektywie
uniwersytet nie jest juz jedynie plaszczyzng reprodukcji  istniejacego
w spoteczenstwie systemu statusow, przyjmujac role bardziej autonomiczna, stajac si¢
arbitrem pozycji spotecznej, ktora osiaga cztowiek §wiadomy swoich mozliwosci,
ambitny. Uzyskanie dyplomu akademickiego umozliwia mtodym ludziom nie tylko
realizacj¢ wymagan spolecznych, jakie przed nimi stawia wspotczesna rzeczywistosc,
ale takze realizacj¢ badz modyfikacje pomystow na siebie i planéw na zycie. W tej
perspektywie pojawia si¢ rozroznienie na dwie funkcje dyplomu akademickiego.
Pierwsza wiaze si¢ ze sprawiedliwym podziatem spotecznych nagrod, takich jak:
prestiz, stanowiska pracy, druga — uniwersytet stanowi formalny dowod istnienia
mozliwej do wykorzystania na rynku pracy grupy osob wyksztalconych
i wykwalifikowanych (Melosik, 2009, s. 106). Osiagnigcia edukacyjne stanowi¢ moga
zatem jeden z waznych czynnikoéw determinujacych miejsce, jakie zajmuje student
w strukturze nagrod spotecznych w przysztosci. Nie zawsze sytuacja osobista
i zawodowa absolwenta jest korzystna i ukierunkowana na sukces, ale ma swoja
wewnetrzng dynamike. Majac dyplom, moze podejmowac rozne decyzje, zalezne od
potrzeb, mozliwo$ci, pojawienia si¢ nowych sytuacji, ale w gruncie rzeczy jego
wybor jest potencjalnie bogatszy od wyboru 0séb, ktdre studidéw nie koncza.

Mtodzi ludzie w motywach studiowania upatruja rézne cele: jedni pojmuja
swoja edukacje jako inwestycje, aby zapewni¢ sobie bardziej ptatne miejsca pracy,
inni — jako warto$¢ sama w sobie, w kontekscie samorealizacji. Spojrzenie na kwesti¢
wlasnej edukacji jest sprawa zlozona i nie jest wykluczone, ze r6zni¢ moze ono takze
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badanych mlodych dorostych, studiujacych na uniwersytecie. Jak wskazuje
Z. Melosik dyplom jest biletem do lepszej przysztosci, jednak nikt nie gwarantuje tym
mtodym ludziom, ze ten bilet jest wazny na cafozyciowg podroz (...), dyplom jest co
prawda kluczem, ktory otwiera zamek, lecz niekoniecznie otwiera drzwi (Melosik,
2009, s. 136). Wyksztatcenie wyzsze przestaje by¢ gwarantem sukcesu na rynku
pracy (Kaczmarczyk, 2014), a posiadanie dyplomu wyzszej uczelni stanowi jedynie
warunek wstgpny i niewystarczalny w kreowaniu wlasnej przysztosci zawodowe;.
Skoro zatem zdobycie dyplomu uczelni wyzszej 1 wyksztalcenia nie jest czynnikiem
zapewniajacym sukces na rynku pracy, edukacja staje si¢ koniecznoscia o charakterze
defensywnym — i swoistym wydatkiem, jaki trzeba ponies¢, aby dac sobie ,,szans¢ na
rynku pracy” (Bell, 1973).

Inwestowanie w rozwoj wyksztatcenia i podnoszenie statusu przynaleznosci
do grupy oséb z wyzszym wyksztalceniem staje si¢ zatem waznym zadaniem
rozwojowym na etapie finalizowania studiow 1 wchodzenia w dorostosc.
Indywidualne sposoby wkraczania w $wiat os6b dorostych (i stawania si¢ osoba
dorosta) nie naleza wspolczesnie do zadan tatwych, zwlaszcza w warunkach
zmiennej, malo stabilnej ekonomicznie i ,,ptynnej” spotecznie nowoczesnosci.
Dlatego warto, by mtlodzi ludzie, realizujac zadania rozwojowe zwigzane
z inwestowaniem w siebie, budowali swoj kapital edukacyjny. W tej perspektywie
ksztalcenie uniwersyteckie wydaje si¢ by¢ nie tylko waznym zasobem
indywidualnym, ale takze waznym elementem kapitatu edukacyjnego miodych
dorostych.

Traktujac edukacj¢ mlodych dorostych w kategorii zadan rozwojowych, warto
podkresli¢, ze wigze si¢ ona z czasem spolecznym i psychologicznym, w ktérym
funkcjonuja. Studenci w tym czasie realizuja najwazniejsze dla nich cele, zwiazane
zarowno z ich potrzebami, jak i oczekiwaniami spotecznymi. Wigkszo$¢ zadan
rozwojowych wspolczesnie utracita swoja normatywno$¢ i nadang spotecznie
punktualno$¢, co sprawia, ze ich realizacja jest kwestia indywidualnego wyboru
i psychospotecznej gotowosci. Ponadto, waznym wskaznikiem gotowosci do
realizacji zadania jest poziom kompetencji, jakie jednostka nabyla wczesniej, a takze
aktualne jej ,zasoby”’, umozliwiajace radzenie sobie w réznych sytuacjach
zyciowych. Szczegélnie wazne jest — jak wskazuje A. Brzezinska — by wzglednie
proporcjonalnie rozwijaty si¢ zasoby intelektualne i emocjonalno-spoteczne oraz
swiadomo$¢ ich posiadania (Brzezinska, 2000; Waldowski, 2002). Powodzenie to
wyznaczane jest pojawieniem si¢ tzw. momentu wyuczalno$ci — momentu petnego
przygotowania jednostki do podjecia zadania, zaré6wno pod wzgledem
biopsychospotecznym, jak i motywacyjnym.

Fakt, ze koncepcja zadan rozwojowych znajduje swoje umiejscowienie
w okreslonym kontekscie, sprawia, ze mozna si¢ spodziewad, iz zadania te rdznicuja
si¢, przybierajac okreslong rangg ze wzgledu na nie tylko wspomniany czas spoteczny
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1 oczekiwania $rodowiska, ale takze — priorytety zwigzane z funkcjonowaniem
cztowieka w okreslonych warunkach. Oczekiwania te zalezne sa takze od roli, jaka
osoba podejmuje w $rodowisku, w okreslonym ukladzie odniesienia. Zaréwno
w klasycznych pogladach R.J. Havighursta (Havighurst, 1981), jak i E.H. Eriksona
(Erikson, 2000) realizacja zadan rozwojowych przelomu adolescencji i wczesnej
dorostosci stanowi podstawowy warunek rozwoju szeroko rozumianej autonomii
i ukonstytuowania si¢ niezaleznego statusu bycia dorostym, co ma swoje przetozenie
na zadowolenie z siebie i wlasnego zycia oraz udane proby dalszego poszukiwania
powodow do zyciowej satysfakcji. Etapowe, skuteczne angazowanie si¢ mtodych
ludzi w poszczegdlne role tego okresu zycia pozwala na osigganie przez nich
niezaleznosci, optymalne i korzystne rozwigzywanie problemoéw i konfliktow
(wewngtrznych i zewngtrznych), umiejscowienie w relacjach i petnionych rolach
spoleczno-kulturowych, i wreszcie rozstrzyganie o wlasnej dojrzatosci w zakresie
podejmowania aktywnosci w relacjach i rolach spotecznych, a takze zobowigzaniach
dotyczacych przysztosci. Spdjnos¢ samooceny w wielu kategoriach do$wiadczania
siebie umozliwia osiaganie sukcesu w waznych przestrzeniach zycia, dostarczajac
satysfakcji i nadajac zyciu kierunek zgodny z oczekiwanym.

Analizujac zaréwno tres¢ zadan rozwojowych, jak i charakter proceséw
towarzyszacych wczesnej dorostosci, zauwaza si¢, ze w perspektywie ostatniego
dziesigciolecia — szczegélnie w Europie Srodkowo-Wschodniej — diametralnie
zmienit si¢ ich wzorzec (Molgat, 2007). Zmienia si¢ nie tylko sam sposéb myslenia
o mlodych dorostych, lecz takze przezywanie tego okresu przez nich samych,
w perspektywie realizowanych zadan, wsrod ktérych na priorytetowe miejsca
wysuwaja si¢: budowanie bliskich relacji i zwiazku, dalsza edukacja i planowanie
przysztosci (takze spoteczno-zawodowej). W kontekscie tak pojmowanego czasu
spotecznego, jakim dysponuja mtodzi dorosli, wazne jest inwestowanie we wiasne
zasoby i budowanie szeroko rozumianej samodzielnosci i zaradnosci. W przypadku
mtodych dorostych cele te moga by¢ skutecznie realizowane na poziomie edukacji,
ktérej atutem jest poszerzanie ich $wiadomosci spotecznej, a takze — co wydaje si¢
szczegolnie wazne — poglebianie dostgpu do waznych obszarow zycia spotecznego
i wyboru obecnych w nim warto$ci. Uczestniczenie w tak rozumianej edukacji daje
szans¢ na samorealizacj¢ 1 doswiadczanie siebie mierzone wskaznikami
$wiadczacymi o satysfakcjonujacym zyciu. W tym miejscu mozna postawi¢ pytanie
o to, jak studenci wyzszych uczelni oceniaja siebie i zadowolenie z wlasnej edukacji,
bedac u progu ukonczenia studiow. W jakich kategoriach opisuja siebie i swoje
perspektywy na etapie finalizacji studiow?
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Edukacja uniwersytecka widziana oczami studentéw...,
czyli o tym, jak studenci postrzegaja siebie i wlasng edukacje

Analizowane zagadnienia dotyczace samooceny studentow oraz oceny studiow
u progu ich ukonczenia stanowig jedng z kwestii podejmowanych przeze mnie
w ramach obszernych badan, prowadzonych wéréd mtodych dorostych finalizujacych
studia wyzsze uniwersyteckie w trzech najwickszych uczelniach na Slasku'. Badania
byly prowadzone w grupie liczacej 1400 oséb, studiujacych rozne dziedziny
1 kierunki.

Wglad w zebrany material empiryczny 1 jego analiza pozwala
na sformutowanie twierdzenia, ze w obszarze realizowanej przez mlodych dorostych
edukacji zachodzi wiele waznych spolecznie proceséw. Generuja one ich
emocjonalny stosunek do wlasnego zycia na tym etapie, zadowolenie z wyboru
studiow 1 wlasnego miejsca w finalnym momencie procesu ksztalcenia
uniwersyteckiego. Studentom zadano pytania o motywy wyboru kierunku studiow,
poziom zadowolenia z tego wyboru, dostrzeganych perspektyw w zwigzku
z profilowym ksztatceniem, a takze caty wachlarz spraw wyrazajacych si¢ w ocenach
siebie w roli studenta, ktéry finalizuje juz studia (pod katem zadowolenia
z doswiadczania siebie, wiasnej zaradnosci, skutecznosci, autonomii i innych
kryteriow).

Analiza materialu badawczego pozwala wskazaé, ze w zdecydowanej
wigkszosci (86%) studenci sa zadowoleni z wyboru studiowanego kierunku (tylko
14% z calej grupy badanych miewa w tym zakresie watpliwosci). Wszyscy badani
studenci wypowiadaja si¢ na temat wyboru kierunku studiow w sposob wiazacy
i zdecydowany. Zarysowana w efekcie prowadzonych badan tendencja w ocenach
wskazuje, ze wybor kierunku studiéw przez badanych byt adekwatny do planowanej
przez nich przyszlosci. Na koncowym etapie studiow preferowana jednomyslnosé
wypowiedzi napawa optymizmem, wskazujac, ze mtodzi studiujacy dorosli w sposob
swiadomy dokonujg swoich wyboréw prozawodowych i — by¢ moze takze w zgodzie
z wlasnym przekonaniem — lokuja realizacj¢ waznego zadania, jakim jest
inwestowanie w siebie i wlasne ksztalcenie, w odpowiednie na tym etapie zycia
przestrzenie aktywnosci. Niezwykle optymistycznym zjawiskiem jest zauwazana
na etapie przejScia z edukacji na rynek pracy deklaracja zadowolenia z wyboru

! Badania prowadzone byty w Uniwersytecie Slaskim, Slaskim Uniwersytecie Medycznym i Uniwersytecie
Ekonomicznym. Lacznie badaniami obj¢to grupe 1400 studentow, rekrutujacych sie ze wszystkich
wydziatow na poszczegélnych uczelniach. Badania realizowane byly w ramach projektu indywidualnego
— w tematyce poczucia jako$ci zycia; obejmowaly osoby mig¢dzy 23 a 25 rokiem zycia. W doborze proby
zachowana zostata liczebno$¢ proby z uwzglednieniem bigdu statystycznego p<0,05, stosowana
w naukach spotecznych. Wielko$¢ proby spetniala wymagania metodologiczne, co oznacza, ze grupy
byly reprezentatywne dla studiowanych kierunkow (z uwzglednieniem biedu statystycznego p<0,05),
a zgromadzone dane empiryczne stanowia podstawe do poszukiwania odpowiedzi na pytania badawcze
i formutowania uogolnien na poziomie wybranych uczelni na Slasku, w odniesieniu do grup studentow
ostatnich lat studiow. Szerzej (Suchodolska, 2017).
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studiowanej dziedziny i kierunku, jak rowniez ocena wlasnej konsekwencji
w wyborze studidow, wyrazajaca si¢ w twierdzeniu, ze wybor kierunku studiow byt
stuszny i dzi§ — w perspektywie czasu, jaki uptynat — studenci che¢tnie dokonaliby
takiego samego wyboru. Twierdzilo tak 66% wszystkich badanych studentow
realizujagcych  studia uniwersyteckie. Tylko 34% wszystkich studiujacych
zastanowiloby si¢ nad wyborem innej uczelni (proporcjonalnie podobnie kobiety
i mezezyzni). Mtodzi dorosli w podobnym stopniu oceniajg swoje wybory jako trafne,
stuzace prawdopodobnie realizacji ich waznych celow, nie tylko edukacyjnych, ale
w gltownej mierze prozawodowych.

Wskazana tendencja moze oznacza¢, ze mtodzi ludzie, kierujac si¢ wyborem
profilu edukacji na poziomie wyzszym, $wiadomi rangi spotecznej wyksztalcenia,
bardzo czgsto intuicyjnie lokuja swoje wybory w dyscyplinach zwigzanych
z uznawanymi przez nich jako wazne spotecznie obszarach/ przestrzeniach zycia.
Uwaga ta odwoluje si¢ takze (a moze zwlaszcza) do akcentowanego w latach 90.
ubieglego stulecia wzrostu wartoSci wyzszego wyksztalcenia, ktére — w wyniku
reorientacji pogladow mtodych ludzi — traktowane jest jako jeden z waznych, jesli nie
decydujgcych wyznacznikow szans zZyciowych jednostki (Zandecki, 1999, s. 182).
Ponadto, na uwage zastuguje takze fakt, ze wyniki badan koresponduja z analiza
przeprowadzonag w podobnym zakresie przez pracownikow UAM w Poznaniu
(Knasiecka-Falbierska, 2013). Wsréd badanych studentéw co trzeci dokonalby
takiego samego wyboru kierunku studiow. Jak si¢ okazuje, deklaracje nie sa
charakterystyczne tylko dla badanej grupy studentéw $laskich uczelni, ale
odzwierciedlaja rowniez tendencje, ktére utrzymuja si¢ wsrod wybranych grup
mtodziezy akademickiej od lat, co $wiadczy¢ moze o dojrzatosci wyboru studiow
przez mlodych ludzi albo tez o wyjatkowo bogatej, odpowiadajacej oczekiwaniom
studentoéw ofercie studiow.

Badane grupy studentow znajduja si¢ na ostatnim etapie ksztalcenia; to wazny
etap w ich zyciu. W ich wypowiedziach dostrzega si¢ przekonanie o stusznosci
wyboru kierunku studiéw, ktory okazuje si¢ zgodny z planami na przyszto$¢. Studiuja
najczgsciej to, co — jak twierdza — chca robi¢ w niedalekiej przysztosci. Wsrdd
badanych, ktérzy sadza, ze kierunek studiow bezposrednio koresponduje z ich
planami na przyszto$¢, uwidocznia si¢ zblizony odsetek studentek, co i studentow. Ich
przysztos¢ zawodowa jest jednak wspotczesnie trudna do okreslenia, dlatego choé
zdaja sobie z tego sprawe, wierza w pozyskanie pracy zgodnej z oczekiwaniami
i wyksztalceniem. Badani sa na etapie eksploracji rol wyznaczajacych profil
spoleczny studenta. Oznacza to, ze nie podj¢li jeszcze trwalych zobowigzan, ktore
weryfikowalyby powzicte wczesniej decyzje. Poczucie pewnosci co do wyboru
dalszej drogi zyciowej w polu zawodowym ma zatem charakter bardziej emocjonalny
1 intuicyjny. Mozna by w tym miejscu probowac wskazaé, ze zadowolenie z biezacej
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moga wyraza¢ si¢ w odczuciu zadowolenia i przekonaniu, ze ich wybor studiow byt
zgodny z zainteresowaniami, a takze planami na przyszlos¢. Poza tym
prawdopodobne jest, ze wybor studiow potwierdzony byl przez studentéow ich
aktualnym przekonaniem, iz warto konsekwentnie inwestowa¢ w swoje wybory
zgodnie z marzeniami, zainteresowaniami, i ze o miejscu cztowieka w spoleczenstwie
oraz jego spoleczno-zawodowym statusie decyduje w duzej mierze uzyskane
niebawem wyksztatcenie. Traktujac o miejscu cztowieka w spoleczenstwie, warto
przypomnie¢, ze studenci realizujg studia, ktore sg — ich zadaniem — zgodne z tym, co
chcieliby robi¢ w zyciu w niedalekiej przysztosci. Ocena takiej perspektywy
dostarcza im pewnos$ci, ze trud zdobywania wiedzy podjety zgodnie z obranym
kierunkiem ksztalcenia zawodowego moze by¢ optacalny. Spodziewaja sig,
ze zaowocuje satysfakcja w momencie podje¢cia przez nich zatrudnienia. Czy tak
jednak si¢ stanie? Odpowiedzi na to pytanie moglyby dostarczy¢ wyniki badan
podituznych, realizowanych w przysztosci w tych grupach.

Warto zauwazy¢, ze cho¢ szkola wyzsza dla wielu studiujacych mtodych ludzi
okazuje si¢ sposobem na osigganie i dalsza realizacj¢ osobistych celéw zgodnych
z ich potrzebami, marzeniami i uzdolnieniami, okazuje si¢ by¢ takze wartoscig sama
w sobie. Waznym zadaniem edukacyjnym uczelni wyzszych jest bowiem wyzwalanie
tendencji tworczych wsrdd studentéw oraz stwarzanie warunkéw umozliwiajacych
skuteczng realizacj¢ ich zdolno$ci i potrzeb. W tym kontekscie przypomneg, ze —
pomimo licznych, czesto znieksztatconych spoteczng opinia wyobrazen dotyczacych
wyboru studidow — najczestszym motywem wyboru przez studentow danego kierunku
studidow nie byta moda, lecz deklarowana zgodno$¢ z uzdolnieniami (73%). Tylko
niewielka czg$¢ studentow (18%) decyzje o wyborze kierunku studiéw podejmowata
pod wplywem do$wiadczen znajomych, zywiac przekonanie, ze przyklad ten moze
okaza¢ si¢ dobry, bo ukonczyty one ten badz podobny kierunek i dobrze sobie radza.
Dla pozostatych studentow wybor podyktowany byt roéwniez faktem, ze podjeli studia
blisko miejsca swojego statego zamieszkania (15%) lub ze wybdr ten byt
przypadkowy (12%). Takie wybory sa jednak stosunkowo rzadkie. Rzadko tez mtodzi
ludzie twierdzili, ze nie zakwalifikowali si¢ na wuczelni¢ o innym profilu
(6% studentow), podobnie jak kierowali si¢ tradycja rodzinng w wyborze studiow
(6% badanych). Dane te prezentuje tabela 1.
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Tabela 1. Kryteria wyboru kierunku studiow

Wartosci Wartosci
Kryteria wyboru kierunku studiéw w liczbach
w procentach
bezwzglednych
Kierunek studiow byt zgodny z moimi 73% (3004)
uzdolnieniami
Znam osoby, ktore go ukonczyty, i dobrze 18% (741)
sobie radza
Podje¢tam/ podjatem studia blisko miejsca 15% (617)
zamieszkania
Wybdr kierunku studiéw byt przypadkowy 12% (494)
Byta to kwestia rodzinnej tradycji 6% (247)
Nie dostatam/dostalem si¢ na inng uczelnig/ 6% (247)
uczelni¢ o innym profilu

Zrodto: badania whasne (wyniki w tabeli podane w procentach nie sumuja sig
do 100% z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi przez badanych).

Obraz ten, ilustrujacy postrzegane u siebie zasoby osobiste, przedstawia si¢
optymistycznie i ksztaltuje przekonanie, ze studenci sg otwarci na §wiat i bedg mogli
wykorzysta¢ rozwijane zasoby wraz z wieloSciag stawianych przez otaczajaca
rzeczywisto$¢ réoznych propozycji. Rozpoznawalna jest ich aktywno$¢ poznawcza,
potrzebna w procesie przetwarzania wyobrazen na realia rzeczywistosci. Mozna
odnie$¢ wrazenie, ze te zasoby ulatwig im start w dorostos¢, bedac moze nie tak
szerokim, cho¢ waznym zapisem na wizytowce kandydata chetnego podjaé prace
w niedalekiej przysztosci. Na uwage zasluguje takze fakt, ze w kategoriach
samooceny odwotujacych si¢ do roli czasu i miejsca w zyciu, studenci doceniaja
ptaszczyzne relacji z bliskimi osobami, w pelni wyrazaja zgod¢ na dotychczasowy,
osiagnigty przez nich pulap zycia, okreslajacy miejsce, w ktorym si¢ aktualnie
znajduja. Ten korzystny bilans, ilustrujacy poziom realizacji wlasnej osoby na
poziomie waznego zadania, jakim jest inwestowanie w siebie w istotnych edukacyjnie
i spotecznie $rodowiskach oraz zdobywanie wyksztalcenia, pozwala sadzi¢, ze
realizacja zadan edukacyjnych, a tym samym takze rozwojowych przez miodych
dorostych przebiega w sposob naturalny, zgodny z potrzebami badanych, dostarczajac
im poczucia satysfakcji i spelnienia. To pozytywny obraz miodych ludzi u progu
»pelnej” dorostosci. Rysujac go, odnosi si¢ wrazenie, ze sa oni zadowoleni
z przebiegu waznego zadania rozwojowego, jakim jest przygotowywanie si¢ do
dorostego zycia z udzialem uniwersyteckiego ksztalcenia.
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Oceniajac swoja sytuacje zyciowa, studenci twierdza, ze s3 w miejscu,
w ktorym chcieli by¢ na tym etapie zycia (34%), co wskazuje na do§¢ wysoki stopien
zadowolenia z ich aktualnej rzeczywistosci spotecznej i tego, czym dysponuja.
Sadzac po wskaznikach zadowolenia z realizowanej edukacji, uzna¢ mozna,
ze satysfakcjonujaca jest dla nich rowniez ocena rzeczywistosci, w ktorej edukacja ta
(w tym takze ksztalcenie prozawodowe) przebiega. W ocenie ich sytuacji zyciowej
i zadowolenia z realizowanego ksztalcenia biorg udzial réwniez rodzice, ktorzy
doceniajagc  swoje doroste dzieci, sprzyjaja ich zadowoleniu, podnoszac
prawdopodobnie takze poprzeczke wyznaczania i realizacji ambitnych celow (28%).
Ponadto, co okazuje si¢ wazne, rodzice zabezpieczaja studentéw pod wzgledem
finansowym (24%). Dojrzewajac do dorostosci w warunkach akceptacji i wsparcia
ze strony bliskich osob (réwniez dobrych przyjaciot), studenci dostrzegaja u siebie
wigcej optymizmu niz wezesniej (24%) 1 twierdza, ze lepiej niz kiedy$ radza sobie
ze stresem w nowych okolicznos$ciach (18%). Wypowiedzi te ilustruje tabela 2.

Tabela 2. Ocena wtasnej sytuacji zyciowej (W opinii studentow)

L Wartosci
. s Wartosci )
Ocena wlasnej sytuacji zyciowej w liczbach
W procentach
bezwzglednych
Jestem w miejscu, w ktorym chciatam/(-em) 54% 2222
by¢ na tym etapie zycia
Wyznaczam sobie cele i realizujg je 28% 1152
Dostrzegam u siebie wigcej optymizmu niz 24% 988
wcezesniej
Mam wsparcie finansowe rodzicéw 24% 988
Lepiej radzg sobie ze stresem 18% 741

Zrédto: badania whasne (wyniki procentowe w tabeli nie sumuja sie do 100% z uwagi
na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru wypowiedzi przez badanych).

Ocena ta koresponduje z poczuciem sukcesu, rozumianym w kategoriach
podmiotowego radzenia sobie w obszarach zycia spolecznego, zwlaszcza
w kontekscie samorealizacji w plaszczyznie aktualnych rol i zadan. Samoocena
badanych pozwala wskaza¢, ze nie brakuje im wiary, ze przyszto$¢ bedzie udana
i ze sobie poradza (49%). Jest to tym bardziej mozliwe/ realne, ze studiujg kierunek,
ktory byl dla nich wazny (43%). Swoje dzialania uwazaja za konsekwentne
i odpowiedzialne (39%), a poniewaz realizuja swoj plan na zycie zgodnie
z marzeniami (37%), odczuwaja wiar¢ w swoje mozliwosci (30%). Te odczucia
przekonuja ich o podejmowaniu dobrych decyzji (27%), tym bardziej ze czg¢$¢ z nich
jest przekonana, iz ma gwarancj¢ dobrego zawodu. Dane te zawiera tabela 3.
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Tabela 3. Kategorie poczucia sukcesu przez studentow

Kategorie poczucia sukcesu Wartosci W.artosm

. w liczbach
przez studentow W procentach bezwzglednych
Wierzg, ze sobie poradze 49% 2016
Studiuj¢ kierunek, ktory jest/byt dla mnie 43% 1769
wazny
Dzialam konsekwentnie i odpowiedzialnie 39% 1605
Realizuj¢ swoj plan zgodnie z marzeniami 37% 1523
Wierz¢ w swoje mozliwosci 30% 1235
Podejmuje dobre decyzje 27% 1111

Zrédto: badania whasne (wyniki podane w procentach nie sumuja sie do 100%
z uwagi na mozliwo$¢ wielokrotnego wyboru odpowiedzi przez badanych).

W zakresie wyrdznionych spraw nie dostrzega si¢ roznic zwigzanych z plcia
badanych i ich statusem w relacjach, a jedyne zréznicowanie wynika ze studiowanego
kierunku, co potwierdza, ze studenci poszczegdlnych kierunkow studidow nie sg
jednomyslni w tym wzgledzie. Szczegdlnie widoczne jest ono w przekonaniu,
ze studiowany kierunek byt dla nich wazny (F=13,01723, p=0,00000).

Zakonczenie

Przestrzen doswiadczania siebie w roli studenta okazuje si¢ bogata
w spostrzezenia, ktore pozwalaja wskazaé, ze wiele z tego, co dzieje si¢ w zyciu
mtodych dorostych, wiaze si¢ z doswiadczaniem relacji spolecznych, szczegdlnie
relacji z osobami bliskimi emocjonalnie, ktérych obecno$¢ i pomoc sa studentom
potrzebne. Przeklada si¢ to na prawdziwos$¢ twierdzenia, ze dostrzegane przez
mtodych dorostych problemy i momenty przesilenia wigza si¢ bardziej z zadaniami,
ktore przed nimi stoja, niz maja swoje miejsce w relacjach w srodowisku spotecznym.

Na podstawie poczynionych analiz materiatu empirycznego mozna by
wysungé teze, ze studenci wyzszych uczelni doceniaja walory i wymierne efekty
edukacji, w ktorej uczestniczg (zarowno proces ksztatcenia, jak i zdobywane w jego
wyniku wyksztatcenie), traktujac edukacj¢ jako wazny czynnik nie tylko sprzyjajacy
mozliwosciom podniesienia statusu spotecznego i prozawodowego, ale takze jako
umozliwiajacy rozw6j wilasnej autonomii, zadowolenie z jej przebiegu,
jak 1 planowanie drogi zawodowej. Pomimo ryzyka, ze dla pewnej czgsci miodych
dorostych sytuacja zdobywania wyksztatcenia (i planowania form doksztalcania)
moze wynika¢ z checi uniknigeia bezrobocia, generalnie jednak mozna si¢ zgodzié,
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ze dla wigkszosci z nich waznym celem jest otrzymanie szansy na ciekawa i/badz
dobrze ptatng prace. Warto w tym miejscu wskaza¢ widoczng orientacje w kierunku
myslenia prozawodowego, ktore ukierunkowane jest na konsekwentny wybor sciezki
ksztalcenia. To takze realizacja waznego zadania rozwojowego tego okresu zycia.
Moment finalizacji ksztalcenia na poziomie wyzszym uniwersyteckim,
zdobycie dyplomu uczelni wyzszej jest wspolczesnie nadal momentem waznym, choé
nie gwarantuje ani sukcesu w przestrzeni zawodowej, ani w innych przestrzeniach
zyciowych. Zauwaza si¢ tez, ze miodzi dorosli sa tego faktu $wiadomi.
Wraz z osigganiem poziomu wyksztalcenia, mtodzi dorosli sami kreuja swoj status
tozsamosci 1 dorostosci. Dzieje si¢ to jednak w warunkach licznych zmian
kontekstualnych, zwigzanych z etapem wchodzenia we wczesng dorostosé
i podejmowania nowych edukacyjno-zawodowych zobowigzan. Zmiany mentalne
i nowe doswiadczenia w tym obszarze nader czgsto prowadza do zmiany definicji
dorostosci, ze wzgledu na zmiang statusu zwigzang z wiekiem, poziomem
samodzielnosci 1 czynnikami rozwoju osobistego. Te momenty przechodzenia
z jednego obszaru aktywnosci do kolejnego maja na ogdt swoja spoteczno-kulturowa
wzgledna punktualno$¢. Ponadto, zmiany statusu i fakt przechodzenia z edukacji
do samodzielnej przestrzeni prozawodowej na ogédt uwiktane sa w jednostkowa
biografi¢. Realizacja zadan rozwojowych zwigzanych z edukacja i planowaniem
przysztosci nie pozostaje obojetna wobec wystepujacych kryzysow, a nawet jest w nie
uwiklana, poniewaz zalezy od tego, w jaki sposéb mtody cztowiek sobie z nimi
poradzi. Na tym takze polega swoisty fenomen owej zmiany, jakiej doswiadczaja
studenci. Tym, co laczy studentéw, jest mozliwos¢ postrzegania owego ,,fenomenu
przejscia” jako okazji douczenia si¢. To specyfika okreséw przejscia i zwigzane z nim
trudnosci sktaniajg jednostki do aktywnosci edukacyjnej. Obserwacje zycia
spolecznego zachgcaja do refleksji, ze ze wzgledu na swoja wrodzona trudnos$¢
i uwiklanie w procesach spotecznych (takze spoteczno-kulturowych) do$wiadczanie
zmian przyspiesza aktywno$¢ uczenia si¢ uczestniczacych w nich osob o wiele
skuteczniej niz dzieje si¢ to migdzy innymi z udziatem instytucji. Koncepcje uczenia
si¢ przez do§wiadczenie, uczenia si¢ w dziataniu nie sa nowe dla mlodych dorostych,
a wzbogacone koncepcjami uczenia si¢ biograficznego i spotecznego daja pelne
uzasadnienie dla traktowania okresow przejsciowych jako potencjalnie edukacyjnych.
Przejscia te maja — jak wyzej wspomnialam — swoje uwarunkowania kontekstualne
(na podtozu spotecznym, ekonomicznym i instytucjonalnym).To one stanowiag pole
do uczenia si¢, doswiadczania wtasnych emocji, skutecznosci, stusznosci planowania
i egzekwowania od siebie zaradno$ci. Takim szczeg6lnym rodzajem przejscia, ktore
nie pozostaje obojetne nie tylko dla procesu rozwoju, ale w szczegdlnosci
dla ksztattowania si¢ tozsamosci i przekonania o sobie, jest — obok przejscia
z adolescencji do dorostosci — przechodzenie mtodych dorostych ze $wiata szkoty
do $wiata pracy. Najpierw odbywa si¢ to na poziomie mentalnym, zanim miody
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cztowiek podejmie realne zobowigzania. Warto zwréci¢ uwage, ze w przypadku
studentéw sytuacja ta nie jest odosobniona, a nawet towarzyszy im do$¢ cz¢sto i ma
charakter edukacyjny.

W przypadku mtodych dorostych to etap, na ktorym znajduja si¢ studenci
ostatnich lat; w przypadku moich badanych grup sa to osoby w miedzy 23 a 25
rokiem zycia. MySlenie miodych dorostych (konczacych studia uniwersyteckie)
o warunkach takiego spolecznego debiutu wymaga od nich otwartosci na nowe
perspektywy i drogi zyciowe, kreatywnego mys$lenia o sobie i swoim sukcesie.
Mtodym ludziom potrzebna jest odwaga, by stawi¢ czota temu, co nieznane. Etap
ostatecznego podjegcia pracy po zakonczonej edukacji poprzedzaja na ogét liczne
(rozne pod wzgledem czasu trwania) epizody doswiadczen z praca tymczasowa,
dorywcza, wakacyjng, w niepelnym wymiarze godzin, ktére — procz korzysci czysto
finansowych/ materialnych (otrzymywania pienigdzy) — daja im okazje
doswiadczania siebie, eksperymentowania w nowych rolach spotecznych. Sytuacje te
sprzyjaja realizacji zadan rozwojowych w obszarach zdobywanych doswiadczen,
inwestowaniu we wlasng edukacje, ktorej wymiernym efektem powinien by¢ wzrost
poczucia wlasnej wartosci 1 realnego podnoszenia szans na wlasny rozwoj poprzez
poszukiwanie mozliwosci, szacowanie zyskow 1 strat, by odnalez¢ si¢ w spoteczno-
ekonomicznej rzeczywisto$ci na pozycji mierzonej profitem wyzszego wyksztalcenia.
Jak wskazuja wyniki prowadzonych badan, wybory i decyzje dotyczace edukacji
i czasu jej trwania, §wiadczace z jednej strony o eksploracyjnym charakterze
doswiadczania wlasnego zycia, a z drugiej o determinacji w zakresie wykorzystania
zdobytej wiedzy, zasobéw i przezywania wlasnej skuteczno$ci, ttumaczyé moga
niech¢¢ mtodych dorostych do przedtuzania czasu studiowania. Studenci deklaruja
raczej dalsze inwestowanie w siebie, ktdre przyjmuje rézne formy, na ogoét te, ktore
sprzyjaja dalszemu podnoszeniu kwalifikacji.

W tym aspekcie, nie bez znaczenia dla rozwoju podmiotowej aktywnosci jako
cechy 1 wlasciwos$ci czlowieka sa: jako$¢ mobilnosci psychicznej, myslenia o sobie,
gotowos¢ do eksploracji zewngtrznej] 1 wewngtrznej, poczucie sprawstwa
1 samostanowienia, a takze mozliwo$¢ realnego pokonywania barier (wewngetrznych
i zewnetrznych). Przyjecie tej transgresyjnej perspektywy myslenia i otwartos$é
na wiele mozliwych rozwiazan sprawiaja, ze realizacja szczegétowych zadan
rozwojowych w obszarze edukacji dostarcza wielu okazji do odkrywania nowych
mozliwosci. To dlatego ludzie inwestujacy w ksztatcenie latwiej odkrywaja nowe
$ciezki, pisza nowe scenariusze i projekty wlasnego zycia, otwieraja si¢ na nowe
doswiadczenia zyciowe i adaptuja do rdznych srodowisk spotecznych i kulturowych
(Banka, 2005, 2007; Cybal-Michalska, 2016).
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Edukacja uniwersytecka jako wazne zadanie rozwojowe mlodych dorostych

W tekscie podejmuj¢ kwestie edukacji uniwersyteckiej mtodych dorostych,
ktora traktuje jako wazne zadanie rozwojowe tego okresu zycia. Zdobywanie
wyksztalcenia rozumie¢ mozna bowiem w kategoriach inwestowania w siebie
1 wlasne zasoby, by lepiej odnajdywac si¢ w zmieniajgcych si¢ realiach spotecznych,
rozwija¢ mentalne przekonanie o wlasnej wartosci i mozliwosciach, zwigksza¢ swoja
skuteczno$¢ w radzeniu sobie na co dzien i w przysztosci w realizacji wielu
zyciowych (w tym takze zawodowych) zamierzen. W tym kontekscie edukacje
traktuje jako jedno z waznych zadan rozwojowych do realizacji, nie tylko na etapie
wchodzenia w dorostos¢, ale rowniez jako zadanie catozyciowe, stuzace podnoszeniu
kompetencji i odczuwanego poziomu wlasnego sprawstwa oraz autonomii. W tekscie
przywotuje sposoby/kategorie interpretowania wiasnej edukacji i swojego w niej
miejsca przez studentdow $laskich uczelni, konczacych studia wyzsze uniwersyteckie.
Wskazuje wazne kryteria samooceny studentow i dokonanej przez nich oceny
studiéw, zawierajace rozne konotacje i odwolania badanych do zmian temporalnych
oraz mentalnych, jakie dokonaty si¢ w ich zyciu pod wplywem do$wiadczen w czasie
studiowania, a takze perspektyw i planow na wiasng aktywno$¢ po ukonczeniu
edukacji.

Stewa kluczowe: edukacja uniwersytecka, zadania rozwojowe, mtodzi dorosli

University education as an important developmental task
in the life of young adults

In this text, I address the issues of university education pursued by young
adults. I see such education as an important developmental task of this period of life.
Education may be understood in terms of investing in oneself and one’s own
resources in order to be able to better adjust to the changing social reality, to build
self-esteem and self-belief, to increase effectiveness in coping with daily tasks and in
putting ambitious plans (including the professional ones) into practice. In this context,
I view education as one of the important developmental tasks to be embraced, not
only at the stage of entering adulthood, but also as a lifelong task, aimed at raising
competences and the perceived level of one’s impact and autonomy. In the text, I also
discuss the ways in which students of Silesian University, being at the point of
graduation, view and interpret their education and their place in it. I point to important
criteria for students’ self-assessment and the assessment of their studies, which bring
up various connotations. I draw the respondents’ attention to the time lapse and the
mental changes that took place in their lives as a result of experiences gained during
the studies and encourage them to notice changes in their perspectives and plans for
the time after graduation.

Keywords: university education, developmental task, young adults
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ASPEKTY EDUKACJI WIELO- I MIEDZYKULTUROWEJ
UWZGLEDNIANE W SRODOWISKU RODZINNYM
I SZKOLNYM — NA PRZYKEADZIE DOSWIADCZEN
POLSKIEJ MEODZIEZY Z TERENU SLASKA
CIESZYNSKIEGO

Swiat niewgtpliwie byl i jest réznorodny,
skomplikowany i zapewne takim dlugo
pozostanie, niezaleznie od pewnych
uniformizacyjnych  trendow  bedgcych
pochodnymi postepujqcej globalizacji

(Kapuscinski, 2004, s. 107).

Wprowadzenie

W zdecydowanej wigkszosci spoleczenstw style zycia, funkcjonowania, poznawania,
myslenia, doznawania nie sprowadzaja si¢ do jedynej i wylacznej formy, gdyz
odmiennos¢ kultury i odmiennos¢ ludzi owe kultury reprezentujgcych sq naturalng
cechg rzeczywistosci (Sobecki, 2013). Zatem wiara w homogeniczne spoteczenstwa
wynika bardziej z nieumiejetnosci dostrzezenia faktycznie istniejgcej w nich
roznorodnosci, a nie z rzeczywistego braku takiego zroznicowania, cho¢ organizacje
i ruchy polityczne nieraz probowaly temu zaprzecza¢ (Neuner, 2014, s. 21).
Kulturowe zroznicowanie w istocie ma miejsce wszedzie i odnosi si¢ do wielu
obszarow zycia — na co zwraca uwag¢ Tadeusz Lewowicki — zwlaszcza gdy
rozpatrywane jest w ujgciu przyjetym za Michaitem Bachtinem, uwzgledniajacym
wielowymiarowe rozumienie kategorii ,,pogranicznosci”’, obejmujacej pogranicza
kultur, religii czy wyznan, panstw, narodow, grup etnicznych (...) pogranicza miedzy
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tym, co globalne i Ilokalne, globalne i narodowe, uniwersalne i swoiste
(...) pogranicza miedzy swiatami ludzi bogatych i biednych, wyksztatconych
i niewyksztalconych, zyjqcych w centrum i na peryferiach i wiele innych (Lewowicki,
2002, s. 29). Wowczas zroznicowanie kulturowe nie tylko jest pojmowane jako
roznorodno$¢ pod wzgledem narodowosciowym, etnicznym, ale rowniez jako
zrdznicowanie ludzi o réznym wyksztatceniu, do$wiadczeniach, wyznaniach, pfci,
wieku, statusie spotecznym, wyrazicieli okreslonych systemow wartosci, pogladow
politycznych, kodoéw jezykowych, przedstawicieli danej orientacji seksualnej itp.

Eksponujac  watek  odmienno$ci, rdéznorodnosci nalezy  podkresli¢
wieloznaczne podejscia do ich nastepstw. Po pierwsze moze dochodzié
do uzewngtrzniania si¢ sprzecznych przekonan, nadmiernego akcentowania swej
inno$ci  (odrgbnosci, niepowtarzalnosci), a takze narastania  poczucia
niesprawiedliwo$ci ocen, odrzucenia cztowieka, ktéry obiektywnie moze na to nie
zashugiwa¢, bowiem odbiorca patrzacy na niego z boku — nie wnikajac, jakie sa
przyczyny jego cech — odczytuje tylko ich obecnos¢ i przechodzi do oceny jednostki.
To z kolei moze potggowac jej frustracje i przyczyni¢ si¢ do narastania zachowan
alienacyjnych (Kurzepa, 2010, s. 218). Po drugie powszechne zréznicowanie postaw,
zachowan, systemow warto$ci moze wigza¢ si¢ ze $wiadomoscia nieoczywistosci,
niejednolitosci, z koniecznoscia dokonywania wyborow (Korporowicz, 1997, s. 67).
Dodatkowo roznorodno$¢ moze rozbudzi¢ sklonno$¢ do podzielania spotecznych,
kulturowych wzorow zachowan, a tym samym stanowi¢ wyzwanie do ksztattowania
otwartosci, tolerancji, przyjmowania postawy akceptacji ,,innych”. DosSwiadczenie
pluralizmu kulturowego i religijnego moze sta¢ si¢ szansq na drodze do wzajemnego
poznawania sig, a tym samym do wyzwalania sie ze skostnialych, sztywnych,
niesprawiedliwych stereotypow (Sakowicz, 2017, s. 30). Dostrzezony zatem jest tutaj
potencjal tego zjawiska. Oto6z powiazane zostaje ono z koncepcja spoleczenstwa
wlaczajacego, z ideg zapewnienia wszystkim, bez wzgledu na réznice, mozliwosci
ksztaltowania zycia w atmosferze pozytywnych relacji migdzyludzkich oraz bez
niepotrzebnych napi¢¢ spotecznych (Neuner, 2014, s. 21). Rodznice miedzy
jednostkami oraz w obrgbie grup (mniejszosciowych, wickszosciowych) sa ujmowane
jako czynnik wzajemnego rozwoju spoleczno-kulturowego poszczeg6lnych jednostek,
roznych grup, lecz pod tym wzgledem konieczne jest wzajemne poznanie, zblizenie
i integracja z zachowaniem wiasnej odrebnosci i wlasnych wizji rozwoju
(Nikitorowicz, 2012a, s. 106).

Wskazywanie, promowanie réznorodno$ci zycia spolecznego i kultur,
nastawienie na jej poznanie, zacickawienie odmienno$cia ma miejsce w trakcie
edukacji wielokulturowej, gdyz ona gléwnie ukierunkowana jest na przekaz,
dostarczanie informacji o odmiennych kulturach, ich reprezentantach w celu
poszerzenia wiedzy i stworzenia podstaw do akceptacji, a przynajmniej tolerancji
dla tych kultur (Neuner, 2014, s. 23). Zauwazenie innosci, uswiadomienie sobie
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wspolistnienia réznych wartosci, innych kultur stanowi istotny krok w zrozumieniu
i przetamywaniu barier, napi¢¢ i umozliwia na dalszym etapie zblizenie i wejscie
w interakcje, w ktorej to przedrostek ,,inter” wyraznie wskazuje na wzajemnosé,
zwrotnoS¢ i otwarcie, a rzeczownik , akcja” na sprawczo$¢, intencjonalnosé
i wolicjonalnos¢ dziatan (Korporowicz, 2012, s. 326). Edukacja miedzykulturowa
wlasnie przechodzi od zauwazonej juz wieloSci do interakcji kultur, czyli
od pasywnych dzialan dostosowawczych do inter-AKCJI i przygotowuje
do wspolpracy oraz wzajemnego korzystania z dorobku ludzi roinych ras,
narodowosci, wyznan, kultur (Nikitorowicz, 2009, s. 292). Polozony jest w niej nacisk
na aspekt spotkania, wzajemnego oddzialywania i poszanowania oraz przenikania
i wymiany wartosci. Zasadnicze w tego rodzaju edukacji jest podejscie, ktore uczy,
jak skutecznie korzystaé z roznorodnosci kultur, postaw, korzeni etnicznych
poszczegolnych jednostek. Formulg pracy jest pomoc dzieciom, miodziezy i dorostym
w rozeznaniu si¢ w tym, co wlasne (kultura rodzinna, lokalna, regionalna, poprawa
ich wlasnego wizerunku), rozeznaniu si¢ w tym, co inne, by lepiej si¢ poznaly,
docenily fakt odmiennosci swoich kultur, ale szukaly i odkrywaly istniejqce
podobienstwa, oraz rozeznaniu si¢ w tym, co stuszne, przyjeciu jasnej konstrukcji
aksjologicznej, do ktorej mozna si¢ odwotac¢ (Szczurek-Boruta, 2012, s. 465).
Wskazane powyzej zakresy dziatan pomocowych sa mozliwe i tatwiejsze
do podjecia w wymiarze mikrospotecznym, albowiem postrzeganie odmiennosci
odbywa si¢ w optyce jednostek, niewielkich grup lokalnych (Golka, 1997, s. 54), czyli
zar6wno na gruncie rodziny, jak i szkoly. Sa to zarazem podstawowe $rodowiska
wychowawcze, obejmujace swoim oddziatywaniem jednostki o zréznicowanym
przekroju wiekowym. Biografia cztowieka ma swdj poczatek w rodzinie, gdzie
rowniez zrdznicowane generacje — dzieci, mlodziez, dorosli, seniorzy — oddziatuja
na zachowanie wszystkich cztonkéw rodziny, bazuja na wzajemnych
doswiadczeniach, wymieniaja si¢ pogladami w odniesieniu do kultywowania tradycji
i wartosci wewnatrzrodzinnych, a takze tresci z zakresu kultury regionalnej,
narodowej, kontynentalnej czy globalnej. Wyzwaniem stojacym przed nimi jest
przygotowanie si¢ do zycia w spoteczenstwie wielokulturowym, do identyfikacji
z kulturg rodzima przy jednoczesnym dostrzeganiu i poszanowaniu funkcjonujacych
obok Innych, do egzystencji w $wiecie do$wiadczajacym wielokierunkowych
przemian, osiagnig¢ w sferze nauki, technologii, ale tez rozterek moralnych,
niepokoju zwigzanego z terroryzmem, przemoca, ubdstwem, bezrobociem. Podobnie
podczas pobytu w szkole mlode pokolenie powinno mie¢ zapewnione warunki
i sytuacje do nabywania swiadomosci postrzegania czlowieka z wielosciq kultur
w zroznicowanym kulturowo Swiecie. Chodzi przede wszystkim o ksztaltowanie
wrazliwosci postrzegania i analizy innych kultur, zauwazenie ich zlozonosci
i wielowymiarowosci, Swiadomosci odrebnosci kultur blizszych i dalszych
cywilizacyjnie, bardziej i mniej zrozumialych (...) nie tylko w kontekscie prawnym,
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ale takze humanistycznym, w kontekscie powszechnie uznawanych wartosci
uniwersalnych (Nikitorowicz, 2016, s. 19-20).

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, gléwnym = watkiem
wyeksponowanym Ww niniejszym opracowaniu staje si¢ proba okre§lenia —
na podstawie zgromadzonego materialu empirycznego — kategorii zadan, dzialan
w zakresie edukacji wielo- i migdzykulturowej podejmowanych na gruncie rodziny
i placowki oswiatowej. Ponadto chodzi o przedstawienie, w jakim stopniu — podczas
wdrazania mtodego pokolenia do identyfikacji z wlasng kulturg, dbania o tozsamo$é¢
przy jednoczesnym respektowaniu obecno$ci roznych stanowisk i reprezentantow
licznych kregow kulturowych, wykazujacych zréznicowane potrzeby — te dwa
obszary codziennego funkcjonowania dzieci i mlodziezy wzajemnie si¢ uzupelniaja.
Jest to tym bardziej istotne, ze terenem badan objgto polsko-czeskie pogranicze
na Slasku Cieszynskim, czyli teren przenikania kultur, wyraznie zréznicowany
narodowo i wyznaniowo, ktory powinien stwarza¢ tym samym szerszq perspektywe
w spojrzeniu na swiat (Swiat , Innych” i swoj wlasny) (Szczurek-Boruta, 2000,
s. 134).

Udzial Srodowiska rodzinnego i szkolnego w przygotowaniu mlodego pokolenia
do Zycia w zréznicowanej przestrzeni spoleczno-kulturowej

Charakterystyczna cecha podstawowych $rodowisk wychowawczych —
rodziny i szkoly — jest dokonujacy si¢ w ich obrebie proces socjalizacji dzieci
i mtodziezy do uczestnictwa w szerszych i czesto niejednorodnych (jak to zostato
okreslone wczesniej) kregach spoteczno-kulturowych. Oba te $rodowiska
wychowawcze nieustannie powinny pamigta¢ o tym, ze zroznicowane kulturowo
spoleczenstwa — ze wzgledu na zlozone formy organizacji zycia spotecznego,
wzmagajace si¢ ruchy migracyjne, naplyw imigrantdw, rozwdj pograniczy,
wspolprace migdzyregionalna, migdzynarodowa i transgraniczng — odznaczaja si¢
dynamiczno$cia, ciagla zmienno$cia, nieprzewidywalnoscia. Uwzgledniajac
te wlasciwosci, rodzina i szkota w swych dazeniach do przygotowania dzieci
i mlodziezy do zycia w warunkach zrdéznicowania kulturowego musi réznicowaé
postgpowanie socjalizacyjne i wychowawcze, a to $cisle wiaze si¢ ze stwarzaniem
mtodemu pokoleniu okazji do uczestnictwa w wielu, zréznicowanych dziataniach
podejmowanych zgodnie z wylonionymi przez Jerzego Nikitorowicza postulatami
(Nikitorowicz, 2012b, s. 73-74).

Pierwszy postulat — uczyé sie, aby by¢ soba — nawigzuje do potrzeby
tworzenia warunkow 1 sytuacji, ktore umozliwiaja mtodej generacji z jednej strony
poszerza¢ wiedz¢ o sobie i ksztaltowaé poczucie wartosci wlasnej tozsamosci,
a z drugiej — orientowa¢ si¢ we wiasnej kulturze. Konstruowanie tozsamosci
cztowieka bierze swoj poczatek w miejscu, w ktorym przychodzi on na S$wiat.
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Poczatkowo cztowiek identyfikuje si¢ z najblizszym $rodowiskiem rodzinnym.
Tozsamo$¢ rodzinna nabywana jest dzigki opanowaniu j¢zyka matczynego oraz
poprzez odbior elementarnych wartosci rodziny i kultury, w ktorej ta rodzina
funkcjonuje (Nikitorowicz, 1995, s. 123). Cztonkowie rodziny, wyposazajac dzieci
i mlodziez w podstawowy zasob kulturowy, jednocze$nie umozliwiaja im lepsza
orientacj¢ we wlasnym systemie kultury oraz ksztaltowanie odrgbnosci
1 niezaleznosci wlasnej tozsamosci, a takze ulatwiaja zrozumienie wlasnego $wiata
zakorzenienia 1 jego interpretowanie, utrwalajgc w strukturze osobowosci
predyspozycje do okreslonych sposobow rozumienia relacji spolecznych i swojego
w nich miejsca (Bajor, 2006, s. 168). Dodatkowo rodzina dostarcza jednostkom
repertuaru tradycji, okresla sposoby ich wartosciowania, bazujqc na roznorodnych
przekazach i kontroluje je, wytwarzajqc jednoczesnie podstawowe wzory adaptacyjne
(Bajor, 2006, s. 169). Nastepnie srodowisko lokalne, a w jego ramach szkota, stanowi
przestrzen do przekazu tradycji. Instytucje kulturalne we wspolpracy ze szkolq
troszczq sig o to, aby miodziez ciggle na nowo interpretowala, przyswajata
i przekazywala dalej tradycje, ktora odpowiada zapotrzebowaniom, gustom, ogolnie
ujmujqgc — aktualnym warunkom zycia. Kompatybilnos¢ tradycji z aktualnym zyciem
spoteczno-kulturowym jest niezbedna, poniewaz niewlasciwy sposob przekazu tradycji
moze (...) spowodowaé, Ze mlodziez bedzie postrzegac tradycje nie jako specyficzng
wigz z przeszioscig, ale jako wigzienie, niepotrzebne ograniczenie kulturowe
(Roézanska, 2010, s. 74). Réznorodno$¢ rzeczywistosci spotecznej wyznacza szkole
okreslone miejsce i zadania, do ktorych mozna zaliczy¢: pomaganie mtodym ludziom
w rozumnym kierowaniu wlasnym rozwojem i w podejmowaniu decyzji zyciowych,
potegowanie rozwoju ich osobowosci czy pomaganie im w ksztalttowaniu
niepowtarzalnej tozsamosci (Lewowicki, 1994). Zatem edukacja realizowaé ma —
zdawaé by sie moglo, wzajemnie wykluczajgce sie cele: poglebiaé autonomie
i tozsamos¢ jednostki i promowac otwartos¢ wobec Innych i ich kultur (Szczurek-
Boruta, 2007, s. 19).

Drugie zadanie nawigzuje do kolejnego postulatu wiedzie¢ o sobie i Innych.
Koncentruje si¢ na wdrazaniu jednostek do zauwazania i poznawania Innego,
na nabywaniu zdolnosci do rozumienia kulturowej rdéznorodno$ci. Zardéwno
w rodzinie, jak i na terenie szkoly powinny by¢ przezwyci¢zane tendencje
do zamykania si¢ w sferze wlasnego krggu kulturowego na rzecz zrozumienia Innych.
Jednostka solidnie wyposazona kulturowo, posiadajaca ugruntowana wiedz¢
o wilasnej kulturze i pewna wlasnego potencjatu, podczas poznawania, oswajania si¢
z odmiennos$cia i konfrontowania si¢ z nia, bedzie bardziej §wiadoma wyznawanych
i respektowanych wartosci, bedzie z wicksza refleksja podchodzita do tego, co inni
moga jej zaoferowaé, a z tej oferty bedzie wybieraé tylko to, co jest najlepsze, co ja
1 ludzi wokot niej wzbogaci (Kurzgpa, 2010, s. 233). Cztowiek znajacy wiasna
orientacj¢ kulturowa ma mozliwos¢ antycypowania réznic i podobienstw, ktore dzielg
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1 facza jego kulturg z kultura drugiej strony (Nikitorowicz, 2012a, s. 108). Pozwala to
uchroni¢ si¢ przed uproszczonym obrazem Innego, zwigzanym bardzo czgsto
z uprzedzeniami i negatywnymi stereotypami, ktérym towarzyszy etnocentryzm,
wzmacniajacy je i jednoczesnie podtrzymywany przez nie. Solidna wiedza stanowi
podstawe  przeciwstawiania si¢  przejawom  nierdwnosci,  dyskryminacji,
marginalizacji i wrogo$ci wobec Innych, zwlaszcza jesli uwzgledni si¢ fakt,
ze cztowiek od wezesnych lat dobrze odbiera negatywny klimat emocjonalny (zgroza,
niesmak, nienawis¢, obrzydzenie, pogarda) kazdorazowo pojawiajgcy sie u o0sob
znaczqcych (rodzicow, nauczycieli itd.) wraz z nazwg danej kategorii 0sob, ktore
w ich odczuciu odbiegajq od normatywnego modelu i dlatego zastugujq na gorszq niz
grupa modelowa oceng. Dziecko szybko przejmuje te emocje i wciela we wilasne
zachowanie na zasadzie nasladownictwa (Przeciwdziatanie dyskryminacji..., 2005,
s. 13).

Tworzenie mostow miedzy kulturami, z ktérych kazda moze by¢
dopelnieniem, ubogaceniem wielu innych, stanowi zdolno$¢, jaka nalezy ksztatcié
w oparciu o wiedzg, ale takze realne umiej¢tnosci. One przede wszystkim sa
nabywane i rozwijane w toku do$wiadczania Innych, ktéremu towarzyszy wyjscie
z izolacji, rezygnacja z unikania kontaktu, u$wiadomienie potrzeby doznawania
odmiennosci, ktéra owszem moze nastrgczaé problemy, ale tez w blizszej czy dalszej
perspektywie moze by¢ wartosciowa i zblizajaca. Konieczno$§¢ wyrdznienia tego
postulatu w sposob pelny uzasadnia Lewowicki, stwierdzajac, ze troska o wlasng
kulture i tozsamos¢ ma byé polgczona z dgzeniami poznawczymi, ksztattowaniem
pozytywnych postaw i kooperacjq, wzajemnie wzbogacajgcq wymiang (w roznych
dziedzinach zycia) z ludzmi roznych narodowosci, rozmych ras, kultur, wyznan
i religii. A zatem zamiast glownie ,,obok” ludzie (i ich kultury) powinni by¢ i dziatac
, razem”, wspolnie, dla dobra uczestniczqcych jednostek, spolecznosci i ich kultur
(Lewowicki, 2008, s. 21). W przestrzeni zycia rodzinnego i na terenie szkoty mozliwe
jest uczenie si¢ porozumienia, dzialania i zycia razem, dzigki temu, ze jednostka
wchodzi w systematyczne interakcje z innymi ludzmi. W rodzinie szczegélne
znaczenie maja wspolne rozmowy, spotkania, organizacja wspolnych przedsigwzigé
w ramach czasu wolnego, uroczystosci rodzinnych, $§wiat itp., mimo réznorodnosci
poszczeg6lny cztonkow rodziny. Ponadto wielokulturowo$¢ rodziny, ujmowana jako
wspotwystgpowanie 1 wspotoddziatywanie w obszarze jej aktywnosci rdznic
narodowosciowych, religijnych, rasowych itp., otwiera przed jej czlonkami
perspektywe integracji roznych obyczajow i roznych tradycji, poszerza horyzonty,
pokazuje nowe, ciekawe perspektywy, uczy tolerancji oraz szacunku, daje mozliwosci
zdobywania wiedzy na temat roznych kultur i rozwoju osobistego (Sowa-Behtane,
2017, s. 91-92). Szkoty sa takze miejscem, gdzie stykaja si¢ przedstawiciele réznych
kategorii odmiennos$ci. Codzienne kontakty, interakcje na poziomie zycia klasowego,
podczas ktorych dochodzi do wymiany pogladow, negocjacji, dialogu z Innym moga
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przyczyni¢ si¢ do tego, ze uczniowie zauwazg i docenia jak wazna jest refleksja nad
catosciowym kontekstem rzeczywistosci, w ktorej zyje Inny, a nie tylko poznawanie
zewnetrznych odmiennosci jego przekonan i zachowan (Roézanska, 2012, s. 443).
Gleboki namyst moze wigzacé si¢ z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: Dlaczego
ten drugi mowi to, co mowi? Co dla niego znacza wyznawane przez niego
przekonania, wartosci, dotrzymywane zasady? Jakie s3 motywy jego zachowan?
(tamze, s. 443). Tego typu refleksji sprzyjaja takze strategie edukacyjne promujace
aktywizacj¢ 1 zwigkszenie zaangazowania uczestnikow procesu edukacyjnego
(ucznidw, nauczycieli) w realizacj¢ praktyki wiaczajacej, korzystajace z metod
treningu kulturowego, ktory stuzy przezwyciezaniu etnocentryzmu, sprzyja rozumieniu
i akceptacji innych kultur i moze przyblizyc w efekcie integracje wartosci kulturowych
przy zachowaniu ich roznorodnosci (Miluska, 2012, s. 627).

Potozenie nacisku na inicjowanie zaangazowania i aktywnosci ukierunkowanej
na zblizenie, integracj¢ ludzi odmiennych pod réznym wzgledem, wigze si¢
z poparciem ostatniego postulatu — dzialaé wspélnie. W tym podejsciu chodzi
o umiejetne i efektywne dziatanie w $rodowisku niejednorodnym kulturowo, czyli
o dziatanie na rzecz pokoju i kreowania warunkow zycia w pokoju, a takze
o ksztattowanie wrazliwosci 1 umiej¢tnosci wspotdziatania mimo sprzecznych
interesow, pogladow, systemu wartosci. Pod tym wzgledem propozycje dotyczgce
edukacji migdzykulturowej (...) lgczy¢ zatem trzeba z szerzej pojmowanymi i nader
potrzebnymi dziataniami na rzecz respektowania praw czlowieka, tolerancji i pokoju,
zwalczania dyskryminacji i wyzysku (Lewowicki, 2014, s. 33). Edukacji na rzecz
pokoju — realizowanej zgodnie z zasada wzajemnego zaufania — przy$wieca cel
polegajacy na wypracowaniu fundamentéw zrozumienia, pokojowego wspoétistnienia
i na rozwijaniu metody mediacji i rozwigzywania konfliktow. Z kolei edukacja
na rzecz praw czlowieka stawia na rozwdj kompetencji potrzebnych do aktywnego
uczestnictwa, wspotpracy, samorzadno$ci (Neuner, 2014, s. 29).

Charakterystyka badanych oséb i terenu badan

Skuteczne funkcjonowanie na co dzien w Zzyciu spotecznym S$rodowisk
wielokulturowych jest mozliwe dzigki przyswajaniu przez jednostki wiedzy,
umiejetnosci, postaw, wartosci, ktore pomagaja w tworzeniu atmosfery solidarnosci
i wspolpracy miedzy reprezentantami odmiennych grup wchodzacych w sktad
spoleczenstwa. Przedstawienie — na podstawie deklaracji mtodziezy -
podejmowanych przedsiewzig¢ w tym zakresie przez cztonkow rodziny i spoteczno$é
szkolna stanowi jeden z wielu zamiaréw zespotowych badan z zastosowaniem
sondazu diagnostycznego, zaprojektowanych i podjetych — w potowie 2016 roku —
przez pracownikéw Zakladu Pedagogiki Spolecznej i Edukacji Miedzykulturowej
Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach.
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Mtodziez czg¢sto podchodzi krytycznie do ludzi i wydarzen wokot, ujmuje otoczenie
(w tym tez $srodowisko rodzinne i szkolne) i to, co w nim zachodzi tak, jak jest przez
nig odbierane i do§wiadczane, tym samym jej wypowiedzi na temat realizowanych
dziatan w zakresie edukacji wielo- i migdzykulturowej moga mie¢ raczej realny
charakter.

W badaniach uczestniczylo 384 uczniow — w tym 173 dziewczgta 1 211
chlopcow — ze szkoét ponadgimnazjalnych w powiecie cieszynskim na terenie
wojewodztwa §laskiego, z takich miejscowosci, jak: Cieszyn, Skoczéw, Ustron,
Wista, Istebna, Migdzy$wie¢. Podczas doboru badanych oséb uwzgledniono wymog,
aby proba byla w maksymalnym stopniu reprezentatywna wzgledem populacji,
z ktorej zostata pobrana (Lobocki, 2010). Obliczenia z zastosowaniem kalkulatora
doboru préby pozwolity ustali¢ reprezentatywna grupe badanych, czyli 355 uczniow,
przy jednoczesnym uwzglednieniu danych uzyskanych z Wydzialu Edukacji
Starostwa Powiatowego w Cieszynie, wskazujacych, ze w semestrze letnim roku
szkolnego 2015/2016 4681 ucznidow ksztatcilo si¢ w szkotach ponadgimnazjalnych
zlokalizowanych na terenie powiatu cieszynskiego. Region ten wyrdznia jego
przygraniczne potozenie, stycznos¢ spotecznosci przygranicznych oraz transgraniczna
wspotpraca. Jest to wigc obszar przenikania si¢ kultur, wyraznie zroéznicowany
narodowo 1 wyznaniowo. Wielowyznaniowy charakter tutejszej spolecznosci
ksztaltowat si¢ przez kilka stuleci. Jest efektem XVI-wiecznej reformacji,
jak 1 nastgpujacych po sobie kolejnych przemian spoteczno-kulturowych. W catym
regionie Slaska Cieszynskiego, zaréwno w jego czesci nalezacej do Polski,
jak i do Republiki Czeskiej, wspotistnieja dwa gldéwne wyznania: rzymskokatolickie
i ewangelickie, a obok nich — po stronie czeskiej aktywnie dziata 12 Ko$ciotow,
glownie protestanckich (Lewowicki i in., 2016). Taka sytuacja rzutuje na pojawianie
si¢ malzenstw mieszanych wyznaniowo czy nieformalnych zwigzkéw
o niejednorodnej przynaleznosci wyznaniowej, w ktorych stata i cigglta obecno$¢ osob
odmiennych, ich wzajemny systematyczny kontakt moze sprawi¢, ze partnerzy
nieustannie modyfikuja swoje zachowania kulturowe w celu dostosowania ich
do stanowiska drugiej osoby lub tez losowo wilaczaja w zwigzek elementy
charakterystyczne dla obu kultur, aby stworzy¢ nowa kulturowa jako$¢ (Sowa-
Behtane, 2017, s. 90), stajac si¢ pod tym wzglegdem wzorem do nasladowania
dla mlodego pokolenia. W zwigzku z tym zaprezentowano w niniejszym opracowaniu
rowniez wyniki badan z uwzglednieniem wypowiedzi mtodych oséb pochodzacych
z rodzin zréznicowanych/ jednorodnych pod wzgledem wyznania, aby moc okreslic,
czy wewnatrzrodzinna niejednorodno$¢ determinuje zakres i  charakter
podejmowanych dziatan z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowe;.
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Dzialania w zakresie edukacji wielo- i miedzykulturowej podejmowane
w rodzinach i na terenie szkol zlokalizowanych w powiecie cieszynskim —
prezentacja wynikéw badan

Uporzadkowany i przeanalizowany material empiryczny, zgromadzony
podczas badan ankietowych, wyraznie sygnalizuje, iz badana mlodziez przypisuje
rodzinie znacznie wigkszy wklad w organizacj¢ przekazu elementéw kultury lokalnej,
regionalnej, narodowej (73,7% oso6b), anizeli $rodowisku szkolnemu (Tabela 1).
Aczkolwiek nacisk w szkole na to, aby mtodzi ludzie uczyli si¢ wtasnej kultury, jest
najwickszy — tak wskazuje 45,8% badanych ucznidéw — w poréwnaniu z innymi
podejmowanymi przedsigwzigciami z zakresu edukacji wielo- i mig¢dzykulturowe;.
Blisko 40% respondentéw uwaza, ze zarowno w rodzinie, jak i w szkole odbywa si¢
przekaz wiedzy o innych kulturach na rzecz zrozumienia zachowan, podejscia
do wielu kwestii jednostek i grup reprezentujacych te kultury, co w konsekwencji ma
pomoc w nawigzywaniu i podtrzymywaniu kontaktu z nimi. Pod tym wzgledem
rownie istotne jest potozenie akcentu na systematyczne uwrazliwianie i zapoznawanie
wychowankow z réznymi przejawami, kategoriami odmienno$ci zaréwno w bliskim
i dalszym otoczeniu. Tego typu zadanie jest podejmowane w rodzinach 30%
badanych osob. Tylko 20,8% uczniow dostrzega jego realizacj¢ na terenie szkoty.
Niestety znaczna czgs¢ respondentow (27,6% w odniesieniu do rodziny i 34,1% —
do szkoty) nie ustosunkowata si¢ wobec tej kwestii. Podobne wskazniki procentowe
dotyczace braku odpowiedzi mozna odnotowaé w przypadku takich dzialan, jak:
rozpoznawanie — przejawow  nierownosci  (niesprawiedliwosci,  dyskryminacji,
marginalizacji); promowanie zgodnego wspoldziatania z innymi ludzmi; wdrazanie
do poszukiwania porozumienia poprzez kontakt, dialog, negocjacje z Innymi.
Wigkszo$¢ respondentéow (blisko 40%) uwaza, ze to wlasnie w rodzinie, anizeli
w szkole ma stwarzane okazje do podejmowania i uczenia si¢ wspdlnych dziatan
z innymi ludzmi (26,6% o0sob przypisuje realizacj¢ tego zadania szkole) oraz jest
przygotowywanych do porozumienia na drodze kontaktu, dialogu, negocjacji
z innymi osobami (31,8% badanej mtodziezy uwaza, ze jest pod tym wzgledem
przygotowywana na terenie szkoty). Ponadto 41,7% adolescentow w $rodowisku
rodzinnym jest ukierunkowywana na wyzbywanie si¢ wrogosci wobec Innych, na
rezygnacj¢ z patrzenia na nich przez pryzmat uprzedzen, stereotypow. W szkole
realizacje¢ tego typu dziatan dostrzega 34,6% uczniéw. Na gruncie rodziny — zdaniem
36,2% badanych — jej cztonkowie zwracaja uwage na konieczno$¢ pozbywania si¢
egocentrycznego nastawienia, poczucia wyzszo$ci na rzecz empatii. Tylko 21,4%
uczniow wskazuje na podejmowanie takiego dziatania w $rodowisku szkolnym.
Okoto 30% badanych oséb zauwaza, ze w rodzinie, jak 1 w szkole ktadzie si¢ nacisk
na rozpoznawanie przejawow wykluczenia, dyskryminacji ludzi z r6znych powodow.
Pod tym wzgledem — zwazywszy na typ szkoty, do ktorej uczeszczaja respondenci
(Tabela 2) —uczniowie z liceum znajduja si¢ w lepszej sytuacji (37,6%) od mtodziezy
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z technikum i szkoly zawodowej. Zdecydowanie wigcej licealistow (blisko 45% o0sob)
niz pozostalych uczniéw stwierdza dodatkowo, iz na terenie placowki edukacyjnej ma
stwarzane sytuacje pomocne w przygotowaniu si¢ do poszukiwania porozumienia
z Innym poprzez wchodzenie z nim w interakcje, dialog, negocjacje, a takze dochodzi
do zapoznawania si¢ z kulturg Innych i wyzbywania si¢ negatywnych stereotypow
i uprzedzen. Niestety niewielu badanych uczniow (okoto 22%) — bez wzgledu na typ
szkoly — wskazato, ze w $rodowisku szkolnym odbywa si¢ uwrazliwianie
na konkretne cechy, rodzaje odmiennosci. Okazuje si¢, na podstawie podj¢tych juz
rozwazan, ze to srodowisko rodzinne spostrzegane jest przez mtode pokolenie jako
wiodace — w stosunku do placowki edukacyjnej — pod wzgledem podejmowania
wigkszosci wskazanych dziatan z zakresu edukacji wielo- i migdzykulturowe;.
Niepokojacy jest jednak fakt, ze prawie jedna trzecia respondentdéw zrezygnowata
(nie chcieli? nie mieli zdania? nie potrafili jednoznacznie wskaza¢?) z przedstawienia
swego stanowiska w sprawie realizowania/ niezrealizowania okreslonych zadan.
Skoro znaczenie rodziny zostalo bardziej zaakcentowane, podjeto rowniez analize
uzyskanego materialu badawczego, uwzgledniajac wewnatrzrodzinne zréznicowanie.

W Tabeli 3 zestawiono wypowiedzi mtodych osob, pochodzacych z rodziny
wielowyznaniowej (stanowili oni 27,9% ogotu badanych) z odpowiedziami miodych
0s0b z rodzin jednorodnych pod wzglgdem wyznania.

Tabela 1. Wypowiedzi mtodziezy na temat rodzaju dziatan w zakresie edukacji wielo-
1 miedzykulturowej podejmowanych na gruncie rodziny i szkoty

Charakter dziatan w zakresie edukacji Typ Srodowiska wychowawczego
. . . RODZINA SZKOLA
wielo- i migdzykulturowe;j

N=384 % N=384 %
uczenie si¢ wlasnej kultury TAK 283 73,7 176 45,8
(zrozumienie wlasnego $wiata NIE 77 20,1 158 41,1
zakorzenienia, tradycji, obyczajow) BRAK ODP. 24 6,3 50 13,1
uczenie si¢ kultury Innych na rzecz AR 153 398 145 378
otwartosci i zrozumienia Innych NIE 164 42,8 159 1.4
BRAK ODP. 67 17,4 80 20,8
uwrazliwianie na réznorodno$é AR 16 30.2 80 208
odmiennogé ’ NIE 162 42,2 173 45,1
BRAK ODP. 106 27,6 131 34,1
wyzbywanie si¢ stereotypow, TAK 160 41,7 133 34,6
uprzedzen; zwalczanie wrogosci wobec NIE 136 354 148 38,6
Innych BRAKODP. | 88 | 229 | 103 | 268
przetamywanie etnocentrycznego TAK 139 36,2 82 214
sposobu myslenia; wyzbywanie si¢ NIE 152 39,6 187 48,7
poczucia wyzszoSci BRAK ODP. 93 24,2 115 29,9
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rozpoznawanie przejawow nier6wnosci, TAK 119 30,9 114 29,7
niesprawiedliwo$ci, dyskryminacji, NIE 156 40,7 152 39,6
marginalizacji BRAK ODP. 109 28,4 118 30,7
. o i TAK 152 39,6 102 26,6
Iz)rﬁl?;x?rlﬁz ;Ii(:dnego wspoldziatania NIE 30 338 61 1.9
BRAK ODP. 102 26,6 121 31,5

wdrazanie do poszukiwania TAK 152 39,6 122 31,8
porozumienia poprzez kontakt, dialog, NIE 128 333 144 37,5
negocjacje z Innymi BRAK ODP. 104 27,1 118 30,7

Zrodto: badania whasne.

Tabela 2. Dziatania z zakresu edukacji wielo- i miedzykulturowej podejmowane

w srodowisku szkolnym — stanowisko uczniow z réznych szkot srednich

Uczniowie
Uczniowie Uczniowie z zasadniczej
Charakter dziatan w zakresie edukacji z liceum 7 technikum szkoty
wielo- i migdzykulturowej zawodowej
N=157 % N=188 % N=39 %
uczenie Si@ wlasnej TAK 77 49,1 85 453 14 35,7
kultury (zrozumienie NE
wlasnego $wiata 59 37,5 83 441 16 41,1
zakorzenienia, tradycj, BRAK ODP. 21 13,4 20 10,6 9 232
obyczajow)
uczenie si¢ kultury Tnnych TAK 68 433 68 36,2 9 23,2
na rzecz otwartosci NIE 60 38,2 84 | 447 15 38,4
i zrozumienia Innych
BRAK ODP. 29 18,5 36 19,1 15 38,4
. TAK 36 22,9 40 21,3 4 10,3
uwrazliwianie
na réznorodnos¢, NIE 73 46,5 90 47,9 10 25,6
odmiennos¢ BRAKODP. | 48 | 30.6 | 58 | 308 | 25 |64l
wyzbywanie si¢ TAK 65 41,4 61 32,4 7 17,9
stereotypow, uprzedzen; NIE 58 36,9 81 43,1 9 23,2
zwalczanie wrogosci BRAK ODP. 34 21,7 46 24,5 23 58,9
wobec Innych
przetamywanie TAK 47 29,9 30 15,9 5 12,8
etnocentrycznego sposobu NIE 68 433 103 54,8 16 41,1
mys$lenia; wyzbywanie si¢ | BRAK ODP. 42 26,8 55 293 18 46,1
poczucia wyzszo$ci
rozpoznawanie TAK 59 37,6 46 24.5 9 232
przejawdw nierownosci, NIE 57 36,3 85 452 10 25,6
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niesprawiedliwosci, BRAK ODP.
dyskryminacji, 41 | 261 | 57 |303] 20 |51.2
marginalizacji

romowanie zeodneeo TAK 52 33,1 39 20,7 11 28,2
aspéldzialaniag z mngymi NIE 62 1395 %0 479} 9 |23.2

BRAK ODP. 43 27,4 59 31,4 19 48,6

wdrazanie TAK 72 45,8 41 21,8 9 23,2
do poszukiwania NIE 44 28,1 90 47,9 10 25,6
porozumienia
poprzez kontakt, dialog, BRAK ODP. 41 26,1 57 30,3 20 51,2
negocjacje z Innymi

Zrodto: badania whasne.

Tabela 3. Wypowiedzi mtodziezy z rodzin mieszanych/ jednorodnych pod wzgledem
wyznania natemat dzialan z zakresu edukacji wielo- 1 migdzykulturowej
wystepujacych w tego typu srodowiskach

Uczniowie Uczniowie,
. . z rodzin ktorzy nie
Charakter dziatan w Ucmlo\yle z rodz.my jednorodri]ej okre}s’]lili
zakresie edukacji wielo- TIESZANE) WyZAMOWo |4 wrgledem rodzaju
1 migdzykulturowej wyznania rodziny
N=104 % N=270 % N=10 %
uczenie si¢ whasnej kultury TAK 73 | 70,2 202 74,8 8 80,0
(zrozumienie whasnego NIE 20 192 57 |21 o 0
Swiata zakorzenienia,
tradycji, obyczajow) BRAK ODP. 11 10,6 11 4,1 2 20,0
uczenie si¢ kultury Innych TAK 42 | 40,4 106 39,3 5 50,0
na rzecz otwartosci NIE 40 38,5 124 459 0 0
i zrozumienia Innych BRAK ODP. 22 21,1 40 14,8 5 50,0
uwrazliwianie TAK 36 | 34,6 77 28,5 3 30,0
na r6znorodnos¢, NIE 40 38,5 120 44.4 2 20,0
odmienno$é BRAK ODP. 28 26,9 73 27,1 5 50,0
wyzbywanie si¢ TAK 47 | 452 109 40,4 4 40,0
stereotypow, uprzedzen; NIE 35 33,7 100 37,1 1 10,0
zwalczanie wrogosci wobec | BRAK ODP. 22 | 21,1 61 22,5 5 50,0
Innych
przetamywanie TAK 36 34,6 102 37,8 1 10,0
etnocentrycznego sposobu NIE 43 41,3 106 39,3 3 30,0
myslenia; wyzbywanie si¢
poczucia wyzszoSci
BRAK ODP. 25 24,1 62 22,9 6 60,0
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rozpoznawanie przejawow TAK 32 | 30,8 86 31,8 1 10,0

nieréwnosci, NIE

niesprawiedliwosci, 45 | 433 108 40,0 3 30,0

dyskryminacji,

marginalizacji BRAK ODP. 27 25,9 76 28,2 6 60,0
. TAK 46 | 44,2 103 38,1 3 30,0

ars";?d‘z?;fmzfzdﬁi’n i NIE 31 | 299 | 98 |363] 1 | 100

BRAK ODP. 27 25,9 69 25,6 6 60,0

wdrazanie do poszukiwania TAK 45 433 104 38,5 3 30,0

porozumienia poprzez NIE 30 28,8 97 35,9 1 10,0

kontakt, dialog, negocjacje BRAK ODP.

2 Innymi 29 | 27,9 69 25,6 6 60,0

Zrodto: badania whasne.

Bez wzgledu na to, czy respondenci pochodza z rodziny mieszanej czy
jednorodnej wyznaniowo, wyrazaja zblizone zdanie na temat realizacji:

- przekazu i przyswajania wiedzy o wilasnej kulturze w ich $rodowisku rodzinnym
(blisko 70% oso6b),

- uczenia si¢ kultury Innych (blisko 40% osob),
- wyzbywania si¢ stereotypow i uprzedzen (przeszto 40% osob),
- przelamywania etnocentrycznego sposobu myslenia (przeszto 30% osob),

- identyfikacji przejawow marginalizacji, dyskryminacji, wykluczenia (okoto 30%
0s6b).

W rodzinach blisko 45% ucznioéw, ktoére sa mieszane wyznaniowo, przypisuje
si¢ range¢ ksztaltowaniu umieje¢tnosci dochodzenia do porozumienia podczas kontaktu
z Innymi, podejmowania z nimi rozmdéw i negocjacji, a takze zwraca si¢ uwagg na to,
aby w ramach procesu wychowania dziecko nabywalo umiejetno$¢ zgodnego
wspotdziatania z osobami odmiennymi. Ponadto wigcej respondentéw nalezacych
do tego typu rodzin (34,6%) — anizeli do rodzin jednorodnych pod wzgledem
wyznania (28,5%) — jest uwrazliwianych na istniejaca wokot odmiennos¢. Wobec
tego okazuje si¢, ze do§wiadczajacy na co dzien wewnatrzrodzinnego zrdznicowania
matzonkowie, partnerzy maja wigksza $wiadomo$¢ tego (i réwniez daza do jej
rozwijania u swych dzieci), ze obok bycia wyczulonym na réznorodnos¢, na
dostrzeganie jej, istotne jest jeszcze otwarcie na Innych w celu lepszego ich poznania,
zrozumienia, wyj$cie poza utarte schematy myslowe i uprzedzenia, a ponadto troska
o wspolne wspomaganie si¢, zgodne podejmowanie dziatan, w czym pomocna
okazuje si¢ rozmowa, podejmowana, aby nastapit przekaz informacji, ich weryfikacja
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oraz unormowanie relacji, stosunkéw migdzyludzkich. llekro¢ ludzie wymieniajg
poglagdy po to, aby zmieni¢ panujqce miedzy nimi stosunki, ilekro¢ naradzajg sig jak
dojs¢ do porozumienia, podejmujg negocjacje (Nierenberg, 1994, s. 8), ktore maja
doprowadzi¢ poszczegodlne osoby do przyjecia wspolnego stanowiska. Okazuje si¢, na
podstawie badan przeprowadzonych przez Ewg¢ Soweg-Behtane, ze w rodzinach
wielokulturowych (w tym rdéwniez wielowyznaniowych), ze najczgscie]
do osiggniecia wspolnego stanowiska dochodzi na drodze kompromisu, czyli
partnerzy czgsciowo rezygnuja z wlasnych interesow, przekonan i staraja si¢ swoje
zachowania dostosowac¢ do stanowiska rozmowcy (Sowa-Behtane, 2017, 90).

Zakonczenie

Dorastajace pokolenie jest wspierane, przygotowywane do uczestnictwa
w zroznicowanej rzeczywistosci spotecznej, do normalizowania i poprawiania
stosunkOw z reprezentantami tego otoczenia m.in. dzigki wymianie informacji,
nabywaniu do$wiadczen w wyniku podejmowanej aktywnosci i rozwijaniu
kompetencji. Uwzgledniajac przedstawione wcze$niej wyniki badan, mozna
stwierdzi¢, ze w procesie wdrazania mtodziezy do funkcjonowania w niejednorodne;j
wspotczesnie przestrzeni zycia spotecznego — zaréwno w rodzinie, jak i szkole —
znajdujg zastosowanie informacje dotyczace najblizszego S$wiata zewngtrznego,
a S$cislej kultury wilasnej. Zostal podkreslony przez wigkszos¢ badanych uczniow
wizerunek rodziny i szkoty jako miejsca, w ktorym edukacja koncentruje si¢ wokot
rdzennych wartosci, wzorow, zasad, tradycji, odwotuje si¢ do dziedzictwa kultury
zastanej, do przeszlosci. Z jednej strony tak wyrazne skupienie si¢ wokot problemow
kultury lokalnej, regionalnej, kultury narodowej moze nie wystarczy¢ do tego, aby
efektywnie przygotowa¢ miodych ludzi do pelego udzialu w $rodowisku
wielokulturowym. Dodatkowo nalezy by¢ czujnym, by nie dopusci¢ u mtodych ludzi
do ujawnienia si¢ ideologizacji wlasnego narodu, co wiaze si¢ z przejsciem
od uznawania go za podstawowg wartos¢ spoleczng i kulturowg do wyniesienia go
do najwyzszej wartosci, przypisania mu doskonalosci i wyzszosci (...). Przybiera to
formy etnocentryzmu, megalomanii, nacjonalizmu, ksenofobii i szowinizmu
(Dyczewski, 1993, s. 24). Z drugiej jednak strony dziedzictwo nie tylko wigze si¢
z przekazem, dostarczaniem opisu i udzielaniem odpowiedzi na pytania. Moze tez
prowokowac do stawiania nowych pytan. Pojawiajq si¢ one wraz z nowymi realiami,
potrzebami oraz koniecznosciqg symbolicznych i mentalnych uzgodnien w Swiecie
zwielokrotnionych interakcji i przeplywow. W ten sposob dziedzictwo kulturowe staje
sig aktywnym, a nie biernym czynnikiem ksztaltujgcym obecne i przyszle kompetencje
i motywacje do komunikacji (Korporowicz, 2012, s. 333). Nacisk na znajomos$¢
wlasnej orientacji kulturowej okazuje si¢ niezbedny podczas poznawania
i pojmowania innych kultur. To zadanie — w ujeciu blisko 40% uczniow — jest
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podejmowane w rodzinie i na terenie szkoty. Zatem mtodzi ludzie, konfrontujac si¢
z odmiennoscig, ktora staraja si¢ poznaé¢ i zrozumie¢, sa w stanie dokonywaé
poréwnan, odniesien, uwzgledniaja roznice, a dzigki temu realizuje si¢ wyobrazenie
doswiadczen innych ludzi, ich zespolowego i kulturowego swiata wartosci, relacji,
bez wzgledu na to, jak daleko odbiega ono od realnych konkretyzacji (tamze, s. 337).
Na podstawie uzyskanych danych mozna réwniez stwierdzi¢, ze mtodziezy —
szczegolnie na terenie szkoly — nie stwarza si¢ wystarczajacych okolicznosci
do do$wiadczania Innego i podejmowania wspdlnych dzialan. A wydawac by si¢
mogtlo, ze jest przeciwnie, uwzgledniajac fakt, ze klas¢ szkolng wspottworzg rozne
jednostki, ktérym przypisuje si¢ wiele zréznicowanych zadan, realizowanych
w zespotach, mniejszych grupach. Zatem ta kwestia wymaga podjgcia dalszych badan
wyjasniajacych. Tym samym wydaje si¢ zasadna socjalizacja w rodzinie w tym
zakresie — co przede wszystkim jest charakterystyczne dla rodzin mieszanych
wyznaniowo — ktora wypefnia lub uzupeinia, a moze nawet rewiduje stosunek
do ,innych”, ktory w szkole moze wywota¢ dysonans zwiqzany z odmiennosciq
postrzegania i preferowanym systemem wartosci (Dobrowolska, 2015, s. 59)
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Aspekty edukacji wielo- i miedzykulturowej uwzgledniane w §rodowisku
rodzinnym i szkolnym — na przykladzie do§wiadczen polskiej mlodziezy
z terenu Slaska Cieszynskiego

Watkiem wyeksponowanym w niniejszym opracowaniu jest proba okreslenia
kategorii zadan, dzialan w zakresie edukacji wielo- i mig¢dzykulturowej
podejmowanych na gruncie rodziny i szkoty. Na ten temat wypowiedziala si¢
mtodziez polska, pochodzaca z rodzin mieszanych/ jednorodnych pod wzglgdem
wyznania i uczeszczajaca do szkot érednich na terenie Slaska Cieszynskiego, czyli
na obszarze zroznicowanym kulturowo, ktory moze/ powinien pomoéc spojrzeé z
szerszej perspektywy na Innego, jego swiat i na wilasng kulture, nauczy¢ dostrzegaé
roznorodnos¢ 1 radzi¢ sobie z réznicami.

Stowa Kkluczowe: edukacja wielokulturowa, edukacja migdzykulturowa, rodzina,
szkota, mtodziez z Polski, Slask Cieszynski

Aspects of multicultural and intercultural education taken into account
in the family and school environment — based on the experience of Polish youth
from Cieszyn Silesia

The topic emphasized in this study is an attempt to determine the category of
tasks, activities in the field of multicultural and intercultural education undertaken on
the grounds of family and school. The Polish youth spoke about this topic. The
participants came from mixed/ homogeneous families in terms of religion and
attended high schools in Cieszyn Silesia, in a culturally diverse area that can / should
help to look from a wider perspective to the world of the Other and its own culture,
learn to perceive diversity and deal with differences.

Keywords: multicultural education, intercultural education, family, school, youth
from Poland, Cieszyn Silesia
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PEDAGOGICZNIE O JEZYKOWOSCI

SWIATA (WIELO) KULTUROWEGO:

OD KOMPETENCJI WSPOLNOTOWEJ
DO KOMPETENCJI MIEDZYKULTUROWEJ

‘Wprowadzenie

Migracje sa wlasciwoscig nie tylko dzisiejszego $wiata, ale s wpisane w jego naturg
od zawsze. Czasami z powodu gwaltownych zmian spotecznych i politycznych, ktore
obejmuja jakie$ miejsce w $wiecie, w innym miejscu pojawia si¢ gwattowana fala
migracji. Sa to migracje spowodowane bieda, glodem, wojna, przesladowaniami.
Takie motywacje powoduja, ze migranci pojawiajg si¢ w jakim$ miejscu w §wiecie
nie dlatego, ze byto to marzenie ich zycia, ale dlatego, ze zycie stato si¢ juz tak
bardzo zagrozone, ze trzeba byto uciekac z jednej ziemi do drugiej. By¢ moze dlatego
chetnie si¢ wowczas uzywa pojec: ,.cudzoziemiec”, aby odrozni¢ ,.cudzosc”
od ,,swojskosci”, albo ,,uchodzca”, aby juz w jezyku uznac status tych, ktérzy musieli
uchodzi¢ z jednej ziemi do drugie;.

Niemniej jednak, co chcemy w tym miejscu podkresli¢, przyjmujemy, ze Swiat
ma natur¢ wielokulturowa, a czlowiek ma naturalnie wpisang w siebie sktonnosé
do ruchu. Kenneth White przekonuje nawet, ze ruch jest podstawowa wtasciwoscia
$wiata, a cztowiek w tak pojmowanym $wiecie jest uprzestrzenniony (White, 2010,
s. 13-27), albo inaczej ujmujac, jest umiejscowiony w przestrzeni (White, 2017,
s. 20). Zadaniem czlowieka, ktore zdaje si¢ wynika¢ z natury $wiata, jest
poszukiwanie otwarto$ci $wiata. Jest to oczywiscie stan umystu i jest on mozliwy
wtedy, gdy cztowiek pozna nie tylko swoja kulturg, ale bedzie poznawat takze inne,
nowe dla siebie kultury. W mysleniu White’a ,,otwieranie §wiata” jest niczym innym
jak zdolnoscia (podejmowaniem prob?) docierania do jego uniwersalnosci.
Warunkiem jest zdolno$¢ przekroczenia swej historycznosei i swej filozoficznosci
(White, 2014, s. 24). White przekonuje, ze wszystkie kultury majg charakter
fragmentaryczny i ograniczony, a bedac takimi, pozwalaja tylko w sposob organiczny
i fragmentaryczny zbliza¢ si¢ do uniwersum $wiata (White, 2010, s. 28). Poznawanie
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wigc nowej kultury to poznawanie nowego §wiata, nowych form myslenia, nowych
wizji §wiata i cztowieka, nowego jezyka i nowego stownictwa (White, 2010, s. 28—
29; White, 2014, s. 13-14, s. 20; White, 2017, s. 12-13, s. 24, s. 51). White pisze
wprost: (...) nowa kultura wymaga nowego jezyka, nowej praktyki i nowego
Swiatowania (White, 2014, s. 25). Nowy $wiat wymaga w konsekwencji nowego
cztowieka, gdyz jest nowym jakoSciowo uporzadkowaniem zycia spotecznego i
kulturowego. To natomiast gwattownie zmienia nie tylko spoteczne funkcjonowanie
cztowieka. Nowy $§wiat zmienia catosciowo cztowiecze do$wiadczenia zwigzane z
przezywaniem $wiata i siebie w §wiecie (White, 2017, s. 12-13).

Badanie tej wlasciwosci §wiata i badanie procesow zdolnosci czlowieka
do przemieszczania si¢ w S$wiecie 1 ,$wiatowania” w nowych kulturach jest
interesujace. Jest tak chocby dlatego, ze proces poznawania nowego §wiata to proces
swoistego ,,zanurzania si¢” w odmiennej rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;.
Ta przeciez konstruowana jest przez — nieraz diametralnie odmienne od rodzimych —
jezyk i kulture. Wowcezas czlowiek, wezesniej czy pozniej, dochodzi do przekonania,
ze zycie w nowym $wiecie jest niemozliwe bez gruntownego poznania nowego jezyka
i nowej kultury. Stad tez w artykule podejmujemy probe rozpoznania kompetencji
miedzykulturowe] jako tej, ktora jako$ pomaga czlowiekowi radzi¢ sobie w tym
wielokulturowym $wiecie. Interesuje nas proces akulturacji imigrantow w kontekscie
wilasnie relacji miedzy stara/ rodzima kultura a nowa kulturg. Uzywajac myslenia
White’a, interesuje nas ich zdolno$¢ $wiatowania w nowym S$wiecie w kontekscie
przekroczenia swej historycznosci 1 swej filozoficznosci. Kompetencje
mig¢dzykulturowa prébujemy rozpozna¢ w tym tekscie w relacji do dwoch spraw:
jezykowosci $wiata 1 kompetencji wspolnotowej. Wstepnie przyjmujemy,
ze kompetencja wspolnotowa jest nabywana w procesie socjalizacji i gruntowana
w procesie wychowania 1 przygotowuje czltowieka do zycia we wlasnym
spoleczenstwie i wlasnej kulturze.

Jezykowos¢ Swiata — jezykowe wymiary wzoru kulturowego

Jezyk jest tym, co pozwala by¢ cztowiekowi w $wiecie i jednocze$nie byc
mig¢dzy ludzmi. Oznacza to, ze j¢zyk ma spoleczny charakter — jest wytworem danej
spolecznosci, ktora przekazuje go z pokolenia na pokolenie oraz nieustannie
ksztaltuje i ulepsza. Leksyka oraz struktury gramatyczne sg integralng czescia
kazdego jezyka i stanowia zakodowany sposob postrzegania rzeczywistosci przez
grupg spoteczna (np. nardd), postugujaca si¢ konkretnym jezykiem. Uzytkownicy
jezyka przechowuja w nim tresci kultury, do§wiadczenia i madrosci dawnych pokolen
a takze stereotypy odnoszace si¢ do roznych sytuacji i grup spotecznych.

Jesli jezyk jest wytwarzany spolecznie, to sila rzeczy musi by¢ tez
»przewodnikiem po rzeczywistosci spolecznej”, tak przynajmniej dowodzi Edward
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Sapir (Sapir, 1978a, s. 88). Jako taki jezyk pozwala nie tylko poznaé i opisa¢ §wiat
spoteczny na sposob obicktywny, ale daje szanse¢, by poznac i opisa¢ takze Swiat
symboliczny i realny $wiat kulturowego zycia wspolnoty. W tym sensie mozna uznaé
jezyk za ,,symboliczny przewodnik po kulturze” (Sapir, 1978a, s. 89). Sapir opisuje
szczegblng whasciwos¢ jezyka, jaka jest przektadalnos¢ tego, co w nim lingwistyczne,
na to, co kulturowe. Dzieje si¢ tak, pomimo ze kategorie lingwistyczne nie mogg by¢
wprost uznane za kategorie kulturowe (Sapir, 1978b, s. 60-61), chociaz wzory
kulturowe sg wprost odzwierciedlone w jezyku. Takie podejscie do jezyka daje wiele
mozliwosci metodologicznych, pozwala bowiem badaé¢ kultur¢ przez analize jej
jezyka. Mozna dzigki temu rozpoznaé sfer¢ symboliczng kultury, a ta zwykle jest
trudna do rozpoznania przy uzyciu przyktadowo obserwacji. Badanie symbolizmu
Jjezykowego jest szansg poznania znaczen, jakie wspolnota jezyka nadaje okreslonym
artefaktom kultury i zjawiskom spotecznym (Sapir, 1978a, s. 89).

Pedagogicznie odczytujac koncepcje Sapira, mozna wysnu¢ wniosek, ze jezyk
jest nie tyle przewodnikiem, co nauczycielem kultury. Teza ta znalazta rozwinigcie
przykladowo w mysleniu Jolanty Mackiewicz, ktéra pisze, ze uczenie si¢ jezyka
obcego umozliwia poznawanie sposobu myslenia i postrzegania $wiata nowej
spolecznosci, gdyz stownictwo i struktury gramatyczne kazdego jezyka stanowia
zakodowany, autonomiczny sposob, w jaki jego uzytkownicy odbieraja §wiat. Pewne
wyrazenia jednego jezyka nigdy nie beda tozsame z wyrazeniami drugiego
ze wzgledu na fakt, iz sa osadzone w odmiennych strukturach pojeciowych,
naktadanych na rzeczywisto$¢ przez dane spotecznosci komunikatywne (Mackiewicz,
1999, s. 53).

Nie jest to jednak nowa teza, mozna ja rozpozna¢ juz w mysleniu Johanna
Gottfrieda Herdera, ktory zainteresowany byt zwiazkami czltowieka ze $wiatem.
Najbardziej chyba interesowala go r6zno$¢, lecz nie w znaczeniu réznienia si¢ kultur,
ale rozno$¢ w obrebie kultury. Te ostatnia Herder rozumiat na sposob catosciowy jako
mieszanke réznorodnosci (Herder, 2002, s. 15). Uniwersum $wiata jest rowne
uniwersum kulturowemu, ktore jest konstruowane — jakby mozna dzi§ powiedzie¢ —
jako calosciowe 1 jednocze$nie wewngtrznie zréznicowane. Ujmujac inaczej,
to, co wewngtrznie zréznicowane, jest rownocze$nie wspodlne i scalajace (Herder,
2001, s.244,s.251).

Sednem herderowskiej koncepcji uniwersalnosci jest kultura. Odnosi si¢ ona —
co logiczne — wprost do cztowieka, ale jednoczesnie jest tym, co stoi ponad narodami
1 wspodlnotami spotecznymi. Antropologiczne watki mys$li herderowskiej ujmuja
cztowieka nie jako dzielo natury, ale ,wytwor kultury” (Herder, 2001, s. 243).
Najwazniejsza sprawa tej antropologii jest to, ze Herder zmusza czlowieka
do dziatania z drugim cztowickiem, gdyz tylko tak czlowiek moze sta¢ si¢ ludzki,
a jego zycie z zycia biologicznego zmienia si¢ w zycie ludzkie, czyli spoleczno-
kulturowe. Nie jest to jednak proces samoistny, gdyz przeobrazenie, o ktére chodzi
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Herderowi, jest mozliwe tylko dzigki wychowaniu (Herder, 1838, s. 88-92).
Spoleczno-kulturowe zycie, czyli wychowanie wtasnie, wpisuje cztowicka w los jego
wspolnoty spolecznej, w obszary jej kultury i rownocze$nie w uniwersum $wiata.
Co wazkie, kazdy naréd i kazda wspdlnota wytwarza w toku swoich dziejow
wlasciwy sobie model kultury i wlasciwe sobie modele edukacyjne (Herder, 1838,
s. 249, s. 264).

Ani spoteczenstwo, ani kultura nie mogtyby istnie¢ bez je¢zyka. Herder
rozumie jezyk (mowe/mowienie) jako dziatanie i najwazniejszy sktadnik kultury
duchowej. Jezyk wytwarza swiadomo$¢ wspolnotowa i dzigki niemu wspodlnota moze
wypowiedzie¢ siebie. To za$ zdaje si¢ znaczy¢, ze jezyk jest tym, w czym obrazuje
si¢ samowiedza danej wspodlnoty i wiedza o niej. Jezyk — mowa jest swoistym
kryterium jakosci wychowania wspodlnoty, natomiast jezyk — pismo pozwala
rozpoznac jakos$¢ intelektualnosci wspodlnoty (Herder, 1838, s. 5,s. 75, 5. 99, 5. 105, s.
107-108, s. 111-112, s. 136; Herder, 1987, s. 123—133). Skoro tak, to jezyk jest tym,
co stwarza wspolnocie spotecznej mozliwo$¢ przetrwania. Kazde spoteczenstwo zyje
w jezyku i dzigki jezykowi. W tym wiasnie sensie odebra¢ badz wzgardzi¢ jezykiem
znaczy odebra¢ narodowi jego rozum i jego dziedzictwo. Jezyk jest bowiem
dowodem na rozumne i refleksyjne bycie w §wiecie. To dlatego, jak si¢ wydaje, tylko
za pomoca j¢zyka ludzie moga tworzy¢ wspodlnote zywych i dziatajacych (Herder,
1987, s. 83, 5. 87-92, 5. 97-103, s. 109-111, s. 143).

Z kolei Antonio Gramsci wigze jezyk/ jezyki ze $wiatopogladem,
a $wiatopoglad zréwnuje z filozofia. Jezyk nie jest tylko zbiorem stow i1 gramatycznie
powigzanych tresci. Jezyk jest caloksztaltem poznania 1 ,,okreslonych
poje¢”(Gramsci, 1991, s. 158, s. 211).

Wedlug Gramsciego wszyscy sa filozofami (nawet wtedy, gdy dzieje si¢ to
nieswiadomie lub zdroworozsadkowo),a ich $wiatopoglad zawiera sic w jezyku
(Gramsci, 1991, s. 211). Oznacza to, ze kazdy cztowiek, ktory postuguje si¢ mowa,
wytwarza zwrotnie wilasciwa sobie mowe, czyli wlasciwy sobie sposéb myslenia
i odczuwania. Niemniej jednak, cecha kultury jest to, ze w r6znych swych warstwach
konstruuje ona rézne formacje spoteczne. Spaja je warstwa jezykowa, a co za tym
idzie, warstwa ideologiczna. W obrebie catej kultury istnie¢ beda grupy/ warstwy
spoleczne, ktore bede odmienne wobec siebie, dlatego tez kontakt jezykowy miedzy
nimi bedzie mniej lub bardziej Scisty. Te rdéznice maja charakter historyczno-
spoteczny i1 odzwierciedlaja si¢ w jezyku/ jezykach (Gramsci, 1991, s. 159).
Cztowiek, wchodzac w grupe spoteczng z chwila narodzin, automatycznie przyjmuje
okreslony $wiatopoglad 1 jezyk. Czlowiek Gramsciego nie jest jednak
zdeterminowany historyczno-spotecznie, a jego los nie jest przesadzony wraz
z narodzinami, gdyz w skutek ,wysitku wlasnego moézgu” moze on $wiadomie
1 krytycznie wypracowac swoj wlasny $wiatopoglad. Klopot jednak w tym, ze kazdy
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$wiatopoglad determinuje cztowieka do okreslonej grupy spotecznej (Gramsci, 1991,
s. 212).

Ustanowienie spoteczenstwa jest jednoznaczne z ustanowieniem je¢zyka, ktory
bedzie zrozumialy, czyli bedzie odzwierciedlat §wiatopoglad scalajacy jednostki
we wspolnote. Gramsci uzywa okreslenia ,.czlowiek zbiorowy” i jest to w jego
mysleniu metafora konsensusu spoteczno-kulturowego, co oznacza, ze rozproszone
pragnienia irozne cele ,,stopily si¢” w cel wspdlnotowy, na gruncie wspolnotowego
i homogenicznego $wiatopogladu, albo tez, na gruncie wspdlnotowego
i ujednoliconego jezyka. Metoda jest tu oczywiscie praktyka pedagogiczna, ktora
wynika ze stosunku hegemonicznego, jaki zachodzi w obrgbie wspdlnoty narodowej
(Gramsci, 1991, s. 159-160).

Kultur¢ mozna poznawac tylko przez jej jezyk. Jesli jezyk jest ograniczony, to
analogicznie taka tez jest i jego kultura. Aby pozna¢ inna/ obcg kulture trzeba poznaé
jej jezyk, jednak nie zawsze jest szansa na to — zauwaza Gramsci — by nauczy¢ si¢
jezyka obcego. I tu pojawia si¢ odmiennos¢ mys$lenia Gramsciego w stosunku
do mysli Herdera. Gramsci pisze: Jesli nawet nie zawsze mozliwe jest poznanie
Jezykow obcych, to po to, by wejs¢ w kontakt z rozmaitymi nurtami Zycia kulturalnego,
trzeba przynajmniej dobrze poznac jezyk swego narodu. Jedna wielka kultura da sie
przelozy¢ na jezyk innej wielkiej kultury, znaczy to, ze jakgkolwiek wielkq kulture
mozna przelozy¢ na kazdy jezyk narodowy o bogatej i zlozonej przeszlosci
historycznej. Jezyk narodowy moze zatem sta¢ sig¢ wyrazicielem kultury
ogolnoswiatowej (Gramsci, 1991, s. 214).

Uwaga metodologiczna

W herderowskiej koncepcji jezykowosci §wiata rozpozna¢ mozna t¢ sama
troske, ktora ujawnita si¢ w mysleniu przywolanych wczesniej White’a 1 Sapira.
A mianowicie, poznanie spoleczenstwa i jego kultury mozliwe jest tylko przez
poznanie wlasciwego im jezyka. W przypadku mys$lenia Herdera teza ta jest
szczegolnie ,,widoczna” w Dzienniku mojej podrozy z roku 1769 (Herder, 2002).

Jesli jest tak, jak postuluje Herder, to jezyk staje si¢ warunkiem koniecznym
dla poznania innych kultur. To moze oznaczaé, ze wraz z nauczeniem si¢ nowego/
obcego jezyka, otwieraja si¢ przed czlowiekiem ,,nauczonym” wrota nowej/obcej
kultury. Gramsci jest w tej kwestii bardziej otwarty, gdyz widzi mozliwo$¢ poznania
nowej/ obcej kultury w wyniku jej translacji na jezyk poznajacego. Gramsci stawia
jednak warunki: poziom rozwoju jezyka przyjmujacego translacje, musi
korespondowaé z ,kulturg ogélnoswiatowa” i uzytkownicy jezyka przyjmujacego
translacj¢ musza dobrze zna¢ jezyk swej kultury.

Druga istotna sprawa dotyka zwiazkdéw uczenia si¢ jezyka i wychowania
spoleczno-kulturowego. Sa to, jak rozpozna¢ mozna w koncepcji Herdera, warunki
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podstawowe nabycia tego, co juz we wstepie nazywamy kompetencja wspolnotowa.
Jej funkcjonalnos¢ wiaze si¢ z nieustannym konstruowaniem cztowieka tak, aby mogt
on zy¢ w obrgbie swej wspolnoty. Inng rzecza jest interesujaca nas kompetencja
migdzykulturowa, ktdra w przyjetej dla tekstu perspektywie akulturacji imigrantow,
jawi si¢ jako wtérna wobec wychowania cztowieka do whasnej wspolnoty. W tym
miejscu  wywodu, kompetencja migdzykulturowa, dzigki myslowemu wsparciu
White’a, zarysowuje si¢ jako zdolno$¢ przekroczenia wiasnej historycznosci i whasnej
filozoficznos$ci, a wigc tego, co lezy u podstaw kompetencji wspdlnotowe;j.

Kompetencja wspélnotowa jako mozliwo$¢ komunikacyjna

Edward T. Hall analizuje kultur¢ jako komunikacj¢. Jest to dla niego relacja
zwrotna, gdyz tak jak kultura jest komunikacja, tak komunikacja jest kultura (Hall,
1987). Sposdb, w jaki komunikuja si¢ ludzie, wynika wigc wprost z przynaleznosci
do danej kultury, co m.in. wigze si¢ z przyjeciem swoistego dla niej jezyka, zasad
oraz norm. Kultura determinuje styl werbalnego i niewerbalnego komunikowania si¢
i tym samym implikuje sposob ,ujawnia si¢”/ ,,pokazywania si¢” w procesie
komunikacji. Cztowiek uczy si¢ stylu komunikowania od momentu swych narodzin
i jest w tym procesie obecny zwykle w sposob nieswiadomy. W swej spotecznej
codziennosci, zanurzony w kulturze swej spoleczno$ci, zwyczajnie staje si¢ czgscia
tego, co spoteczne, i tego, co kulturowe. To w tym znaczeniu Ruth Benedict pisze,
ze czlowiek jest wytworem swojej kultury, gdyz w przeciwnym razie nie mogltby
w niej uczestniczy¢ (Benedict, 2005, s. 79-80).

Interesujacy nas jezyk jest przekazywany, czyli uczony, w procesie socjalizacji
jezykowej. Jej celem jest takie nauczenie (si¢) jezyka, aby czlowiek juz
od najmlodszych lat stat si¢ jego kompetentnym uzytkownikiem, lecz — co ciekawe —
dziecko uczy si¢ jezyka w sposob aktywny, wchodzac w relacje z innymi
uzytkownikami jezyka. Warunkiem zatem socjalizacji jezykowej jest wytworzenie
wspolnoty jezykowej, ktora zapewni nie tylko dostgp do wiedzy spoteczno-
kulturowej, ale stworzy mlodemu pokoleniu tzw. otoczenie sluchowe.
W konsekwencji jezyk warunkuje proces uspolecznienia dziecka i to, jak dziecko
bedzie rozumiato swa wspolnote jezykowa (Ochs, Schieffelin, 1995, s. 73-74),
a takze to, czy w ogole bedzie uzywato w codziennosci jezyka, ktorym postuguje si¢
jego dom. Mowa o skomplikowanej relacji migdzy wspolnota jezykowa
a mozliwoscia/zdolnoscia do uczestnictwa w niej. To, czy dziecko w efekcie bedzie
czedcig swej wspdlnoty spolecznej, jest wprost zalezne od przyswojenia jezyka.
To jezyk (z)decyduje o kompetencji wspolnotowej i zwrotnie — kompetencja
wspolnotowa (z)decyduje o przyswojeniu jezyka (Ochs, Schieffelin, 1984,
s. 276-277).
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Na kompetencje wspolnotowa sktadaja si¢ przede wszystkim powigzane
ze sobg kompetencje jezykowe 1 spoteczno-kulturowe. Jezyk jest powigzany
wielowarstwowymi relacjami z praktyczng wiedza i umiej¢tno$ciami spotecznymi,
psychologicznie za$ decyduje o poczuciu przynaleznosci wspolnotowej w obszarach
poznawczym i afektywnym. Tylko praktyczne ¢Ewiczenie si¢ w jezyku pozwala
osiagna¢ dziecku kompetencj¢ wspdlnotowa. To oznacza m.in., ze dziecko — w toku
socjalizacji jezykowej — uzyskuje dostep do umiejgtnosci spotecznych i praktycznej
wiedzy o porzadku spotecznym i do przekazu kulturowego w zakresie warto$ci, norm,
wiedzy, pamigci, tradycji, rol spotecznych itp. (Ochs, Schieffelin, 1995, s. 84-85).
Jakos¢ kompetencji spolecznej mozna rozpoznaé obiektywnie przez zachowania
spoleczne, a wlasciwie przez to, co Tadeusz Lewowicki (2001) nazywa
zachowaniami tozsamosciowymi, ktorych natura wynika z tego, ze umozliwiaja one
identyfikacj¢  tozsamosciowa. Uczestnicy wspolnoty dzigki zachowaniom
tozsamosciowym moga demonstrowaé swa tozsamos¢, moga o nig zabiegaé¢ i moga
stwarzaé przez to warunki do jej trwania.

Zachowania tozsamosciowe, jako szczego6lna odmiana zachowan spotecznych,
sa obiektywnym przejawem sfery S$wiatopogladowej wspodlnoty. I zachowania,
i $wiatopoglad wytwarzane sa w toku catosciowej kulturacji cztowieka. Dla podjetego
problemu wazne wydaja si¢ jej dwa aspekty $wiatopogladowe: ideologia jezykowa
i ideologia swoich.

Ideologia jezykowa jest rezultatem praktycznego uzytkowania jezyka,
co wynika z faktu, ze kazda wspodlnota bada skuteczno$¢ swego jezyka w rozmaitych
obszarach jego uzytkowania. W przypadku jezyka narodowego, ktéry uzyskat status
jezyka panstwowego, to celowa polityka panstwa dba o to, by ksztattowaé
w umystach obywateli swiadomos$¢ wysokiego prestizu jezyka. Temu sa przeciez
podporzadkowane flagowe zajgcia szkolne: nauka jezyka ojczystego, w tym literatury
ojczystej, historii ojczystej, geografii ojczystej. Sprawa si¢ jednak komplikuje, gdy
uzytkownik jezyka narodowego osiedli si¢ na terenie dzialania polityki jezykowej
innego jezyka panstwowego. Do tego problemu wrocimy w ostatniej czgsci tekstu.

Jak juz pisatySmy, jezyk jest nie tylko warto$cia komunikacyjna, ale jest
wartoscia spoteczng i kulturowa. Decyduje o trwaniu i rozwoju wspdlnoty. Badanie
ideologii jezykowej pozwala dostrzec ukryty aspekt jezykowosci wspdlnoty, czyli
spoteczne wytwarzanie jezyka, jezykowe wytwarzanie wspolnoty — i co wazne —
wspolnotowe postrzeganie i wycenianie je¢zyka. Chodzi tu o proces tzw.
uspotecznienia jezyka.

Uspotecznienie jezyka jest niczym innym jak efektem jego ,badania” jako
medium, ktére zapewnia — lub nie — dostep do kapitatu kulturowego i spotecznego
wspolnoty. Jednoczenie jezyk jest ,,badany” jako $rodek, ktory zapewnia — lub nie —
dostep do kapitatu ekonomicznego (Kozyczkowska, 2018a, s. 41-42). Uspolecznienie
jezyka jest istotnym elementem kompetencji wspolnotowej. Proces ten dzieje si¢

125



w obszarze nieSwiadomo$ci wspolnoty i krystalizuje si¢ w postaci ideologii
jezykowej. Odzwierciedla ona nie tylko relacj¢ jezyk — tozsamos$¢ wspolnotowa
1 osobista. Oprocz tego, jest ona tez wytworem instytucji edukacyjnych wspodlnoty
i zasadniczym elementem tozsamosci, ktora jest celem dzialania edukacyjnego
(Woolard, Schieffelin, 1994, s. 55-56).

Probujac zrozumie¢ istote kompetencji wspolnotowej, mozna za Geertem
Hofstede przyjac, ze jest ona efektem kolektywnego oprogramowania umystu, ktore
odroznia czlonkow jednej grupy od drugiej i stanowi wyraz nieswiadomego,
kolektywnego rozumienia siebie (Hofstede, 2000, s. 38—40). Koncepcja Hofstedego
pozwala lepiej zrozumie¢, czym na gruncie kompetencji wspolnotowej jest ideologia
swoich, ktora staje si¢ czescia $wiadomosci i jest przez czionkéw wspolnoty
Luzywana” w sposob niewerbalny, dostarcza cennej wiedzy o tym, jak powinno by¢
miedzy cztowiekiem i czlowiekiem, a takze jak powinno by¢ migdzy czlowiekiem i
wspolnota, i wreszcie jak powinno by¢ miedzy swoimi i nie — swoimi (obcymi,
innymi, wrogami).

,Oprogramowanie umyshu”, o ktére chodzi Hofstedemu, jest kulturowym
ujarzmianiem/ waloryzowaniem wspolnoty, ktora ,,zwyczajnie ma wiedzie¢” jak
powinna zy¢. Kulturowe ujarzmianie/waloryzowanie oznacza takie kolektywne
,oprogramowanie umystu”, ktoérego rdzeniem jest kulturowe jadro danej wspolnoty,
nazywane (czasami) etnosem. Etnos jest co prawda zespotem twierdzen o zrodtach
i pochodzeniu wspdlnoty — jak pisze Anthony D. Smith — jednak nie tylko, bo etnos
jest obiektywizacjag oddolnej woli wspolnoty 1 gwarantuje jej trwanie oraz
przeznaczenie. Jest to swoista umowa mi¢dzypokoleniowa i wewnatrzpokoleniowa.
Etnos decyduje o ideologiach wspolnotowych a takze daje poczucie tozsamoSci
w sferach dziedzictwa kulturowego (Smith, 2009, s. 13-16).

W zakresie ideologii swoich etnos wytwarza subiektywne kryteria wspolnoty
i symboliczne kryteria praktycznej polityki tozsamosciowej. W ten sposob staje si¢ on
filarem $wiata wewngtrznego wspolnoty i podsuwa jej adekwatne interpretacje Swiata
i siebie w $wiecie. Etnos konstruuje w §wiadomosci cztonkdéw wspolnoty poczucie
solidarnosci, co w konsekwencji, subiektywnie wzmacnia poczucie tozsamoSci
wspolnotowej. Istotne z perspektywy rozwazan podjetych w niniejszym tekscie jest
to, ze etnos odpowiedzialny jest za (re)konstruowanie przekazu kulturowego, ktory
pojmowany jest jako jedyna i prawdziwa droga trwania wspolnoty (Smith, 2009,
s. 16, s. 20-21, s. 24-25, s. 37). Zwrotnie natomiast, etnos wytwarza swoich. Tym
samym etnos gwarantuje uczestnikom wspdlnoty $wiatopoglad, na mocy ktorego
mogg oni by¢ w zyciu swej wspolnoty.
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Kompetencja miedzykulturowa jako mozliwo$¢ komunikacyjna

Praktycznym wymiarem kompetencji mig¢dzykulturowej jest kompetencja
komunikacyjna. Komunikacja mi¢dzykulturowa przedmiotem swej troski czyni
roznicg kulturowa. Rozpoznanie réznicy kulturowej i powiazanie jej z konkretnym
cztowiekiem niemal automatycznie pozycjonuje takg osobe jako kogos, kto moze by¢
rozpoznany jako nieprzewidywalny 1 zagrazajacy lub  przewidywalny
1 niezagrazajacy. Pierwsze dotyka z natury rzeczy Obcego, drugie — Innego, ktory
moze by¢ kulturowo rézny, ale zostat juz rozpoznany i zdefiniowany takze w innych
kategoriach. Inny jest cztonkiem rodziny, jest sasiadem badz znajomym. Inny —
oswojony sasiedzko — moze budzi¢ ciekawos¢, wywotywaé che¢ nawigzania kontaktu
w celu blizszego poznania (Gudykunst, Kim, 2014, s. 498-500). Komunikacja
migdzykulturowa, jako immanentna cze¢$¢ kompetencji miedzykulturowej, jest
podstawowg umiej¢tnoscig i umozliwia ona poznawanie odmiennosci. Tym samym
staje si¢ szansa rekonstrukcji osobistych i spotecznych przekonan na temat osob
odmiennych kulturowo. A to skraca dystans komunikacyjny i czyni Innych
interesujgcymi 1 wartymi poznania. Tak wigc konkludujac, kompetycja
miedzykulturowa i kompetencja mi¢dzykulturowa czynig Obcych — Innymi.

Kompetencja migdzykulturowa — jak wynika z powyzszego — zawraca uwage
na komunikacj¢ (w tym jezyk), ktora trzeba widzie¢ jako symboliczny proces
negocjowania i wspoétdzielenia znaczen (Szopski, 2005, s. 15). Chodzi tu nie tylko
o to, by ,,wynegocjowac i wspoétdzieli¢ znaczenia” na uzytek codziennosci i sfery
publicznej, ale tez o to, ze negocjowanie i wspétdzielenie znaczen jest czgscia
swiadomego bycia w $wiecie, co stanowi sedno kompetencji migdzykulturowej.
Komunikacja, ktéra zaklada rozwijanie kompetencji migdzykulturowej, nie moze
zosta¢ sprowadzona do sztuki skutecznej komunikacji i warsztatu efektywnej
roZmowy.

Na problem zwracaja uwage¢ badacze, metodycy i praktycy..., ktorzy za
pojeciem ,,partnerskiej interakcji” widzg wigcej niz znajomo$¢ — nawet biegly —
jezyka 1 znajomos$¢ kultury. Przyktadowo Stawomir Magala zauwaza, ze plynne
postugiwanie si¢ jezykiem obcym doskonali tylko werbalny kanat spotecznych
interakcji i komunikacji miedzykulturowej. Jest to wazna umiej¢tnosé, lecz
niewystarczajagca w procesie komunikacji migdzykulturowej. Niezbgdne jest tu tzw.
»ztamanie kodu kultury” i wyj$cie poza kontekst i znaczenia, jakie generuje wtasna
kultura (Magala, 2011, s. 45).

Innymi stowy — jak juz pisatySmy — kompetencja mi¢dzykulturowa wiaze si¢
ze zdolnoscia wykroczenia poza wlasna kompetencj¢ wspdlnotowa, z jednoczesna
umiejetnoscia korzystania z jej zasobow. Przy czym owa zdolno$¢ wykroczenia
najpelniej objawia si¢ w sytuacji spotkania z Obcym lub Innym. Ktos, kto nie posiada
kompetencji migdzykulturowej, prawdopodobnie w takiej sytuacji zachowa si¢
zgodnie ze wzorem wiasnej kultury, jakby mozna przyja¢ za Benedict, lub ujmujac
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za Hofstede — zgodnie z wlasnym ,kulturowym oprogramowaniem”. Gdyby rzecz
postrzega¢ w optyce myslenia White’a, to trzeba napisaé, ze cztowiek taki zachowa
si¢ zgodnie z wlasng historycznoscia i wilasng filozoficznoscia, czy tez — piszac
za Herderem — zgodnie z wlasnym rozumem, lub — precyzujagc za Gramscim —
zgodnie z wlasnym S$wiatopogladem. Tak czy inaczej, istotne jest tylko to, ze
zachowanie to bedzie bezwiedne.

Kompetencja migdzykulturowa wymaga — jak napisatySmy — wyjscia poza
wlasna kompetencje wspolnotowa, co wigze si¢ z wyjSciem poza wilasny,
etnocentryczny punkt widzenia, zgodnie z ktérym Obcy i Inny jest zwykle odbierany
jako ,,gorszy”, gdyz odstaje od normy przyjete; przez whasna kulture. Etnocentryczny
punkt widzenia konstruuje w $wiadomosci czlowieka przeswiadczenie o wyzszosci
kultury wlasnej grupy, co automatycznie konfrontacyjnie ustawia kultur¢ Obcych
i Innych jako ,gorsza” i ,niewlasciwg” (Gudykunst, Kim, 2014, s. 497-598).
Konfrontacyjne ustawianie kultur nie tylko pozycjonuje gorzej kultur¢ Obcych
i Innych w strukturze spotecznej, ale automatycznie pozycjonuje lepiej swoich i swoja
kulture. Jest to wazne narzedzie konstruowania tozsamosci wspolnotowej
1 wytwarzania wi¢zi wspolnotowych. Nic bowiem tak dobrze nie scala wspolnoty jak
gorsi Obcy i Inny, ktorzy — skrajnie — w nowo negocjowanych znaczeniach
sprowadzeni mogg zosta¢ do kondycji Wroga.

Totez, jak si¢ wydaje, swoista czeScig komunikacji miedzykulturowej jest
postawa, ktora zbliza si¢ do relatywizmu kulturowego, gdyz umozliwia ona odejscie
od sztywnych znaczen kulturowych, ktore sa czgsto pojmowane jak dogmaty
wspolnotowe. Postawa taka pozwala odejs¢ od wartosciowania cech kulturowych
jako ,,dobrych” albo ,zlych”, dowartosciowania ich jako wartych poznawania
i po prostu innych (Gudykunst, Kim, 2014, s. 497-498).

Kompetencja migdzykulturowa w perspektywie migracji i osiedlania si¢
w nowym kraju $cisle wigze si¢ z procesem akulturacji. Proces wchodzenia w krag
odmiennej kultury jest dlugotrwaly i obejmuje rézne obszary funkcjonowania
cztowieka. Akulturacja staje si¢ stopniowa adaptacja do kultury i jezyka przez
imigranta bez konieczno$ci rezygnacji ze zwiagzkoéw z wlasnym jezykiem i rodzima
kultura (Polok, 2006, s. 20).

Akulturacja moze jednak przybiera¢ roézne formy oraz powodowaé wiele efektow,
wsrdd ktorych do najwazniejszych naleza zmiany w systemie warto$ci 1 wachlarzu
zachowan spotecznych. Tym samym, akulturacja (re)konstruuje tozsamos$¢ kulturowa
migranta. W literaturze przedmiotu wyodrgbnia si¢ szereg strategii jednostkowego i
grupowego przystosowania si¢ do nowej kultury. Warto tu przywota¢ cztery
podstawowe strategie akulturacji, czyli integracj¢, asymilacj¢, separacj¢ i
marginalizacj¢ (Berry 1998; Grzymata-Moszczynska, 2000; Boski, Jarymowicz,
Malewska-Peyre, 1992). Na marginesie chcemy podkresli¢, ze integracja, asymilacja,
separacja 1 marginalizacja moga by¢ wariantami akulturacji, ktore mniej lub bardziej
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$wiadomie wybierajg osoby z do§wiadczeniem migracji. Trzeba je takze widzie¢ jako
efekty akulturacji. W tym tez znaczeniu moze to by¢ takze efekt oczekiwany przez
swoich, ktory moze stanowi¢ ideologiczna przestanke dla polityki, jaka wobec
imigrantow realizuje panstwo przyjmujace.

Wracajac do gléwnego watku rozdzialu, trzeba zauwazy¢, ze optymalna
strategia akulturacji — z punktu widzenia dobrostanu psychicznego imigranta
i satysfakcjonujacego funkcjonowania spotecznego w nowym kraju — jest integracja
(Grzymata-Moszczynska, 2000, s. 18). Integracja zaklada konstruowanie kompetencji
miedzykulturowej 1 podtrzymywanie oraz rozwijanie wilasnej  kultury
(wraz z jezykiem) przy jednoczesnym konstruowaniu relacji spoteczno-kulturowe;j
i jezykowej z nowym spoteczenstwem. Dzigki integracji cztowiek uczy si¢ nowej
kultury i nowego spoleczenstwa, a takze radzi sobie z napigciami wynikajacymi
z roznic kulturowych. Te sg naturalne w relacjach mig¢dzykulturowych i czasami
nawet nierozwigzywalne (Wroblewska-Pawlak, 1995). Integracja wymaga bycia
aktywnym uczestnikiem nowego §wiata i nowej kultury. Moze ona przybiera¢ postaé
synkretyzmu waloryzowanego postawa etnocentryczng. Dochodzi wowczas
do szczegolnego zjednoczenia obu systemow kulturowych, jednak cztowiek dokonuje
zapozyczen z nowej kultury i implementuje wlasng kultur¢ tymi elementami, ktore
wydajg si¢ bardziej wygodne. Integracja moze takze przybra¢ posta¢ synkretyzmu
skorelowanego z postawa otwarta. Czlowiek poszukuje wowczas syntezy obu
systemow kulturowych, skorelowanej z otwartoscia, dzigki czemu nowe elementy
kulturowe sa spojnie wlaczane do wilasnego kapitatu kulturowego (Camilleri, 1992,
s. 9-12).

Kompetycja migdzykulturowa jest wigc szansg nie tylko na to, ze czlowiek
pod wzglgdem technicznym, czyli jezykowo-sprawnosciowym uzyska narze¢dzie
werbalnej i niewerbalnej komunikacji z osobami, ktore sg uczestnikami innych/
odmiennych/ obcych kultur. Jest to — ujmujac poetycko — metafora sytuacji, w ktorej
cztowiek uzyskuje dostep do dobr kulturowych (w tym jezyka) w obszarach innych
spolecznosci. Zyskuje mozliwos$¢ korzystania z narze¢dzi kulturowych, ktore sa jak
nowe narzedzia interpretacyjne, pozwalajace inaczej/ szerzej/ w nowy sposob
rozumie¢ otaczajaca rzeczywisto$¢. Postawa zblizajaca do relatywizmu kulturowego
daje sposobnos$¢ przygladania si¢ $wiatu z perspektywy cztonkow innej/ danej/ nowej
grupy kulturowej. Jest czynnikiem poznawania i wlaczania elementow nowej kultury
do wilasnego systemu kulturowego oraz petniejszego funkcjonowania w nowym/
starym spoleczenstwie i tym samym konstruowania tozsamo$ci otwartych, ktore
moga przybieraé postac, przyktadowo, dwukulturowych.
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Akulturacja jako interwencja w kompetencje wspélnotowa

Badania Michaela Novaka (1985) nad tzw. nowa etnicznoscig udowadniaja,
ze proces akulturacji imigrantéw nigdy si¢ nie konczy. Akulturacja — jak wynika
z wywodu Novaka — jest procesem obejmujacym nie tylko biografi¢ imigranta, lecz
ma natur¢ procesu obejmujacego biografi¢ rodzinng i obejmuje ona kolejne
pokolenia, czyli potomkéw zrodzonych z imigrantow juz na terytorium panstwa
przyjmujacego.

Interesujaca nas w tekscie relacja miedzy kompetencja wspdlnotowa
a/i kompetencja mig¢dzykulturowa ma charakter ztozony. Tekst nie ma w sobie
metodologicznego potencjalu do tego, aby podja¢ probe zrozumienia istoty relacji
miedzy kompetencjami w odniesieniu do pokoleniowej biografii rodzinnej imigranta.
Tekst daje natomiast impuls do proby zrozumienia ich zwigzku w obrgbie Zycia
cztowieka, ktory — wskutek roznych zdarzen — opuszcza swa rodzimg kulture
1 kontynuuje swe zycie w kulturze nowe;.

Akulturacja nie moze by¢ pojmowana jako mechaniczny proces ,,nasaczania”
umystow imigrantow kulturg panstwa przyjmujacego. Akulturacja jest aktywnym
procesem ciaglego przetwarzania nowych tresci spoteczno-kulturowych w oparciu
o wlasna kompetencj¢ wspdlnotowa. Kompetencja wspdlnotowa niezaleznie od wieku
dostarcza  cztowiekowi fundamentalnej wiedzy o zasadach spotecznego
funkcjonowania. Najbardziej atawistyczng jest konieczno$¢ ,wpisania si¢”
we wspolnote spoleczng. Takze w przypadku imigranta wytworzona
w tokusocjalizacji i wychowania kompetencja wspolnotowa miata go wpisa¢ w losy
jego wspolnoty. Rozumujac analogicznie, w nowym spoleczenstwie chodzitoby
0 nowa kompetencje wspolnotowa, ktora pozwolitaby wpisa¢ si¢ w nowa wspolnotg.
Tej jednak imigrant nie posiada i — co istotne — sam musi zatroszczy¢ si¢ o jej
wytworzenie.

Tym jednak razem idzie o akulturacje, ktora jest interwencja w kompetencje
wspolnotowa. Takie ujecie akulturacji zbliza ja do koncepcji wychowania, jaka
mozna rozpozna¢ w mysleniu Romany Miller. Badaczka rozumie wychowanie jako
interwencj¢ w proces socjalizacji, a ta jest dla Miller dialektycznym zwiazkiem
cztowieka i §wiata, w wyniku ktérego nastgpuje uspotecznianie czlowieka i ,,odbija
si¢. w nim” jego $wiat spoteczno-kulturowy. Jak napisalySmy, kompetencja
wspolnotowa to jednak wigcej niz efekt socjalizacji, jest ona takze efektem
wychowania, czyli wlasnie owej interwencji w socjalizacj¢. Wychowanie — jak pisze
Miller — prowadzi do uspolecznienia cztowieka i wytwarza w nim ,,nowy $wiat”
(Miller, 1981, s. 108, s. 119-122), jednak w ciaglosci kulturowej i ukierunkowanej
jakosci zycia (Miller, 1981, s. 129). O ile socjalizacja wyposaza czlowieka
w podstawowa wiedz¢ spoteczng i kulturowa i uczy go zachowan $cisle zwigzanych
z jego uczestnictwem w najblizszych mu grupach spotecznych, o tyle wychowanie
dostarcza wiedzy spoteczno-kulturowej i uczy zachowan w obrgbie wspdlnotowego
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uniwersum. Jesli socjalizacja pozwala by¢ cztowiekowi w $§wiecie na sposob
adaptacyjny i1 bierny jednoczes$nie, to wychowanie pozwala mu by¢ w $wiecie
aktywnie, a nawet krytycznie.

Idac dalej tropem myslowym Miller, trzeba przyja¢, ze kompetencja
migdzykulturowa konstruuje si¢ poniekad naturalnie, w wyniku celowej interwencji
w ten — uksztattowany w toku socjalizacji i poprawiony w toku wychowaniu —
zwigzek czlowieka i $wiata. To dlatego akulturacja nie moze usuna¢ fundamentu,
ktory w czlowieku ugruntowata jego rodzima kultura. Ale tez, kompetencja
miedzykulturowa nieodwotanie zmienia czlowieka i inaczej konstruuje to, co Miller
nazywa zaangazowaniem w $wiat (Miller, 1981). Tak pojmowana akulturacja zmienia
obie strony relacji: 1 ludno$¢ rodzing kraju przyjmujacego, 1 imigrantow/
cudzoziemcow.

Nabyta wczesniej kompetencja wspolnotowa wytworzyta w imigrantach — tak,
jak czyni to w kazdym cztowieku — konieczno$¢ bycia czgscia wspdlnoty spoleczne;.
Dostarczyta ona takze podstawowej wiedzy o tym, czym i jak konstruowaé
wspolnotowosc.

Podstawa wspolnotowosci jest jezyk, dlatego tez bardzo dobra znajomos$é
jezyka jest warunkiem pozostania ,,na zawsze” w nowej wspolnocie. Dobrze oddaja
to stowa dwunastoletniego dziecka, Ukrainca, mieszkajacego od dwoch lat z mama —
imigrantka zarobkowg — w Polsce. Chlopiec tak mowi (Kozyczkowska, 2018b):

AK: (...) Powiedz, czy cos trzeba szczegolnego zrobié, zeby zosta¢ w Polsce
na state?

Dziecko: Mysle, ze nauczy¢ si¢ tak idealnie polskiego jezyka (...).
AK: A czy co$ jeszcze trzeba zrobi¢, by zostaé na state?

Dziecko: mmm... [zastanawia si¢ — uwaga A.M.S., A.K.] no... nie wiem...
mi si¢ wydaje, ze nie.

Kulturowe do$wiadczenia tego samego dziecka — w innym miejscu wywiadu —
wskazuja, ze poznanie jezyka musi si¢ odbywaé¢ w obu jego obszarach: moéwienia
1 pisania/ czytania. Wydaje si¢, ze jest to ,naturalna” wiedza, ktora jest efektem
kolejnych etapow uczenia si¢ wlasnego, rodzimego jezyka, czyli wlasnej, rodzimej
kultury. Naturalno$¢ tej wiedzy wynika z do$wiadczenia biograficznego: kazdy
najpierw uczy si¢ mowi¢, a pozniej kazdy uczy si¢ pisa¢ i czyta¢ w jezyku swej
wspolnoty. A nauka nie jest dobrowolna, lecz przymusowa. Powoduje to, ze nie
mozna nie i8¢ do szkoly. Stad zapewne, nawet jesli lekcje nowego jezyka
(tu: polskiego) sa nudne, a cztowiek nie lubi czytac, to i tak wie, ze czytanie poszerza
stownictwo, a gramatyki trzeba si¢ uczy¢, gdyz nie chodzi o zwykle zapisanie stowa,
ale o to, aby pisa¢ w jezyku, poniewaz samo mowienie to zbyt mato.
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AK: A jezyk polski? Co myslisz o tym przedmiocie?
Dziecko: Nie podoba mi si¢. Jest nudny.

AK: A nie podoba ci si¢ dlatego, ze jest nudnie prowadzony, czy dlatego,
ze np. tam s3 takie rzeczy, ktore ci¢ nie interesuja.

Dziecko: Raczej tak.

AK: A jest cos$, z czym nasz klopoty na jezyku polskim, co ci sprawia
trudno$¢?

Dziecko: Tak.
AK: A co?

Dziecko: No na przyktad ortografia. Cigzko mi troch¢ zapamigtac. Mam
stabe stownictwo, i dlatego mam gorsze oceny. Teraz, dlatego ze... jakby
przez to stownictwo moje, nie mogg napisac listu oficjalnego, albo jakiego$
opowiadania, albo cos$ takiego.

AK: A jak sadzisz, co trzeba bytoby zrobi¢, zeby$ miat wigksze stownictwo?
Dziecko: Czyta¢ ksigzki?

AK: Lubisz czytac¢ ksiazki? Czytasz polskie ksigzki?

Dziecko: Nie.

AK: A co ci przeszkadza w tych ksiazkach?

Dziecko: Po prostu nie lubi¢ czytac.

AK: Czy jest jaka$ roznica, jaka$ trudno$¢ w czytaniu polskiego tekstu
pisanego alfabetem tacinskim, i ukrainskiego tekstu, ktory jest pisany
cyrylica?

Dziecko: uhm [potwierdzenie —uwaga A.M.S., AK.]....

AK: Jak to byto u ciebie?

Dziecko:. No.... I ja whaénie tak... i... z tym polskim i ukrainskim, ze raczej
na Ukrainie, tych literek bylo mniej, bo np. [tu jest — uzupel. AM.S, AK.]
U’ z kropka 1 ,,u” otwarte. I jakby mnie to troch¢ zaskoczyto tutaj, troche
miatem mniejsza jakby motywacje¢ do uczenia si¢ polskiego jezyka.

AK: Czyli reguty ortograficzne, ktore sg troch¢ bezsensowne, jak si¢ patrzy
z perspektywy jezyka ukrainskiego? Raz ,,u” otwarte, raz ,,u” zamknigte?....



Dziecko: Nooo tak!
AK: ,,7” z kropka, ,1z”...

Dziecko: No. Najpierw mySlalem, po co to? Teraz troch¢ zauwazylem
roznicg, ze wlasnie sg troch¢ potrzebne.

AK: A do czego sa potrzebne?

Dziecko: Na przyktad jest stowo ,,moze” przez ,,z” z kropka, no to, ze ktos
moze. A przez ,rz” to, ze ,,morze” (...).

AK: Ale przeciez gdy si¢ mowi... jak ludzie ze sobg rozmawiaja, to tak nie
bardzo stycha¢, ze jeden méwi ,,moze” przez ,,z” z kropka, a drugi ,,morze”
przez ,xz”. To po co zapisywac w taki podwojny sposob?

Dziecko: Raczej dlatego, zeby co$ pisa¢. Nie mowic, a pisac.

Idealna znajomos$¢ jezyka pozwala wytworzy¢ podstawowy poziom
kompetencji wspolnotowej w obszarze jej jezykowosci. Wejscie we wspolnote
jezykowa — jak pokazuja doswiadczenia dziecka — w $wiadomosci imigranta moze
by¢ wystarczajace do tego, by zosta¢ w kraju przyjmujacym (tu: w Polsce) na stale.

Zmiana spoteczno-kulturowa stawia imigranta takze wobec zmiany statusu
politycznego jego jezyka rodzimego-panstwowego. Na terytorium nowego panstwa
nie jest to juz jezyk panstwowy, ktdrego prestiz jest zabezpieczony stosownymi
aktami prawnymi i praktykami spolecznymi (np. obowiazkowa edukacja jezykowa
w szkole). Rodzimy-panstwowy jezyk imigranta w nowym panstwie jest
degradowany do rangi jezyka mniejszosci narodowej. Ustawia to konfrontacyjnie oba
jezyki, lecz na gorszej pozycji lokuje jezyk rodzimy-panstwowy imigranta.

Wejscie do nowej wspolnoty jezykowej, w nowym panstwie, jest tez zwigzane
z tym, ze imigrant wczesniej czy pozniej przyjmuje ideologie jezykowa wiasciwa
jezykowi nowej wspolnoty. Dzigki temu postawa wobec nowego jezyka zbliza si¢
do atencji, jaka wobec niego przejawiaja ,,naturalni” uzytkownicy. Novak, badajac
nowa etniczno$¢, opisywat pokoleniowe praktyki jezykowe imigrantéw w Ameryce
i do$¢ szybkie wyzbywanie si¢ jezyka rodzimego w kolejnych pokoleniach
migrantdéw, az do catkowitego zamilknigcia w jezyku starego kraju.

Celowa polityka jezykowa nowego panstwa, codzienne praktyki jezykowe,
w tym obowigzkowa szkolna nauka jezyka, i ideologie jezykowe silnie determinuja
proces akulturacji, co jest typowe dla etapu adaptacji. Jest to faza, w ktorej nowa
kultura wraz z jej jezykiem ,,0bija si¢ w $wiadomosci” cztowieka, jakby mozna
napisa¢ za Miller. I chociaz faza ta ma charakter wybitnie adaptacyjny, to moze by¢
uznana za cz¢$¢ kompetencji migdzykulturowe;j. Istotna jest przeciez nauka j¢zyka,
gdyz za jego pomoca cztowiek zyskuje spoleczny i kulturowy dostep do wspdlnoty.
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Tu ujawnia si¢ logika upedagogicznionej tezy Sapira, ze jezyk jest nauczycielem
kultury. Faza adaptacyjna nie musi by¢ jednak czg$ciag procesu wytwarzania
kompetencji migdzykulturowej w §wiadomos$ci czlowieka. Moze to by¢ rowniez
prosta droga do porzucenia starej kompetencji wspolnotowej i nabycia kompetencji
wspolnotowej wlasciwej nowej wspodlnocie. Jest to dos¢ proste do wykonania, gdyz
struktura kompetencji nie ulega zmianie, wymienione zostaja tylko jej tresci:
w miejsce jezyka rodzimego — wprowadza si¢ jezyk panstwa przyjmujacego,
w miejsce rodzimej historii — wprowadza sig¢ histori¢ panstwa przyjmujacego. Mozna
nawet wyzby¢ si¢ jednej religii i przyja¢ inna. By¢ moze dlatego dziecko, ktorego
doswiadczenia przywolaltySmy w tym tekscie, nie widzi potrzeby uczg¢szczania
na lekcje jezyka ukrainskiego. Wystarczy mu to, ze w domu méwi po ukrainsku.
Bez sensu jest zatem poswigcanie czasu na nauke jezyka, ktory jest uzywany tylko
w domu i tylko wtedy, gdy nie ma w nim gosci, ktérzy nie méwig albo bardzo stabo
mowig po ukrainsku.

Zakonczenie

Konstruowanie kompetencji migdzykulturowej jest procesem o charakterze
edukacyjnym. Jego celem jest wytworzenie w $wiadomos$ci czlowieka ,nowego
$wiata”, ale ,,nowy $wiat” nie jest kopia kompetencji wspolnotowej nowej wspolnoty.
Opiera si¢ na wiedzy i umiejetnosciach, ale nie jest techniczng alternacja jednej
tozsamosci kulturowej (narodowej) w druga tozsamos$¢ kulturowa (narodowa). Idzie
tu o integracje, ktéra w planowaniu i realizacji siebie musi uwzgledniaé pierwsza
kompetencj¢ wspolnotowa imigranta. Paradoksalnie, czego czgsto nie chca zrozumied
obywatele panstwa przyjmujacego, integracja dotyczy obu stron: przyjmujacej
1 imigranta. Gramsci poniekad zwalnia wspolnote przyjmujaca z koniecznos$ci uczenia
si¢ jezykow wszystkich imigrantow. Dostep do kultury imigrantdw moze zapewnié
jezyk panstwa przyjmujacego, gdyz zwykle mozna w nim dokona¢ translacji kultury
imigrantow.

Integracja jako warunek/ element kompetencji migdzykulturowe;j jest celowym
procesem edukacyjnym, ktorego ci¢zar w duzej mierze — zwlaszcza w poczatkowym
etapie imigracji — spoczywa na panstwie przyjmujacym. Dobrze oddaja to slowa
lektorki jezyka polskiego jako obcego:

Organizujac proces nauczania j¢zyka polskiego, uwzgledniam kulture kraju
pochodzenia swoich uczniow, staram si¢ by¢ $wiadoma jej wplywu
na odbieranie rzeczywisto$ci przez dzieci. Staram si¢, aby wykorzystywane
podczas zaje¢ teksty nie zawieraly ukrytych zalozen sugerujacych np.,
ze wszyscy ludzie mieszkajacy w Polsce sa Polakami, wszyscy obchodza te
same $wigta chrzescijanskie, co si¢ czgsto zdarza w podrecznikach z jezyka
polskiego. Unikam zatozen sprzecznych z wartoSciami i normami
kulturowymi rodzin dzieci cudzoziemskich. Uwazam, ze w zadaniach
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realizowanych podczas zaje¢, warto wykorzystywac tresci odwolujace si¢ do
kultury pochodzenia uczniéw, np. imiona uzywane w ich kregu kulturowym,
postacie na zdjeciach w strojach odpowiednich do ich norm kulturowych,
sytuacje bliskie stylowi zycia ich rodzin (...). (Lektorka jezyka polskiego
jako obcego) (Mtynarczuk-Sokotowska, Szostak-Krol, 2014).

Domykajac watek, chcemy dopowiedzie¢, ze kompetencja migdzykulturowa
jest szczegolng mozliwoscig cztowieka wobec wielokulturowej natury $wiata i wobec
— czasami przymusu, a czasami dobrowolnosci — wedrowania czlowieka po $wiecie
i osiedlania si¢ poza terytorialnymi i politycznymi granicami swej rodzime;j
wspolnoty. Kompetencja miedzykulturowa nie konstruuje si¢ w prézni, lecz na
fundamencie kompetencji wspolnotowej. Sita kompetencji migdzykulturowej wynika
z tego, ze Swiat i jego kultura s3 wewnetrznie zréznicowane, a to rownoczesnie — jak
przekonuje Herder w swoim mysleniu o kulturze — staje si¢ dla ludzi wspolne i
scalajace. Tak pojmowana kompetencja migdzykulturowa jest szczegdélna propozycja
swiata wielokulturowego, ktora sktada on wspolnotom etnicznym i narodowym. Te
zwykle w naturze maja to, by konstruowa¢ si¢ na wzorach, wyrdzniajacych si¢
tendencja do homogenizacji kultury 1 zamykania ludzi w $wiatach
jednowymiarowych prawd.

Niniejszy tekst traktowa¢ trzeba jako jednag z wielu propozycji
interpretacyjnych.
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Pedagogicznie o jezykowosci Swiata (wielo)kulturowego:
od kompetencji wspélnotowej do kompetencji miedzykulturowej

Celem artykutu jest proba rozpoznania kompetencji imigrantow w kontekscie
jezykowych realiow wielokulturowych spoteczenstw. Artykul omawia koncepcje
jezyka 1 powigzan migdzy jezykiem, spoteczefstwem i kulturg. Jako kontekst
rozwazan autorki przyjmuja ujecie edukacyjne. Ponadto prezentuja kompetencje
spoleczne i migdzykulturowe jako mozliwos¢ komunikacji. Nastgpnie analizujg
proces akulturacji imigrantow, w tym zwigzek migdzy kompetencjami a ich rola
w integracji. Przypadek 12-letniego Ukrainca jest empiryczng egzemplifikacja dla
analizowanego problemu.

Stowa kluczowe: jezyk, kultura, edukacja, spoteczenstwa wielokulturowe, imigranci,
kompetencje wspolnotowe, kompetencje migdzykulturowe, akulturacja, integracja

Pedagogically about linguistic specificity of the (multi)cultural world:
from the community competence to the intercultural competence

The main purpose of this paper is to present selected issues related to creating
immigrant’s intercultural competence in the context of linguistic realities of
multicultural societies. The article begins with the presentation of the idea of language
and connections between language, society and culture. The authors of this paper
focus on the issues essential for the process of creating community competence and
intercultural competence in the educational context. Furthermore, they present
community and intercultural competences as a possibility of communication.
Moreover, the authors analyze the process of immigrants' acculturation, including
relation between both competences and their role for integration. The case of 12-years
old Ukrainian immigrant is an empirical example of the analysed problem.
Keywords: language, culture, education, multicultural societies, immigrants,
community competence, intercultural competence, acculturation, integration
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PEDAGOGICAL RESEARCH IN THE DIACHRONIC REVIEW
AS INSPIRATION FOR CURRENT INTERNATIONAL
COOPERATION

Introduction

Educational science in the present uses educational exploration and research as
an everyday toolas as well it examining educational phenomena, processes, effects as
well as subjects: especially children'. However, when compared to other sciences,
such as medicine, biology, psychology, sociology etc., the educational science has
rather a short history with this kind of scientific and research activities. This might
have its reasons in the nature of the pedagogical science, which had been initially
formed as a normative science. It is an area of knowledge that was aimed to set
criteria, standards, principles and rules for members of a professional community. It
specified the relations between the professional community and its clients, as well as
other branches of research. It was only later, at the end of the first half of the 20th
century when its character began to change. This was mainly under the influence of
tendencies within other humanities and social sciences, which knowingly started to
emerge from other areas of knowledge by using their own methodological principles
and conventions. Pedagogy joined the other general trends in the particular sciences
ruled by the tendency to form independently, to simultaneously become an
explorative science (Pricha, 2006). In accordance with this trend, pedagogy started
not only to define the phenomena of its object, as philosophical reflection (Sliwerski,
2006, p.80) but also to explore them using scientific and empirical methods. The key
reason was to allow the experts to explain what causes the phenomena contained

' This paper is a part of the project VEGA & 1/0455/18 Research and development of young learners
literacy. The project is solved at the UMB Faculty of Education under the supervision of doc.
S.Babiakova
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within the educational process, and to make them able to predict the outcomes and
foreseethe processes. Psychology played a significant and methodologically crucial
role in the development of the educational research.

The reason for establishing their own educational methodology was partly
empirical - the need to explore the various phenomena in education; and partly as a
result of a scientific emancipation effort. The above statement (relating to the
scientific emancipation effort) can be clarified as follows: the beginning of the 20th
century saw the rise of the tendencies to “scientificate” the knowledge systems; these
tendencies soaked into the social and anthropological theoretical cognition. Scientific
disciplines traditionally considered descriptive or normative (such as pedagogy,
anthropology, ethnology), vividly promoted the trend of creating independent systems
of knowledge, including the scientific methods used during their formation. Social
sciences within the scientific structure aimed for setting up their own methodology as
a science dealing with principles, conventions, strategies, methods, and tools for
objective cognition of the reality, which is the object of its theoretical, as well as
empirical interest. These emancipation efforts resulted in a modern ability of the
science itself to verify effectiveness, propose improvements, formulate prognosis,
draw up reforms and argument against political and ideological interests, or to
confront them scientifically.

Historical Resources for Educational Research

The educational research commenced very gently and was initiated by various
reasons throughout the different countries. Due to this, the later tendencies of its
development progressed at different pace and developed into various conventions.
From statistical-quantitative procedures used to standardize and set criteria, up to
ethnological-qualitative procedures trying to find specific features and recognize
individual aspects. Even before the official constitution of modern pedagogical
methodology, there were cognition procedures aiming to improve the education
processes and documents. Unfortunately, in some cases these became tools for
deformation of scientific knowledge mainly by seeking to intentionally defend or
appropriately argue when pursuing ideological, power, and national interests.
Typically, the initial research projects used the following resources:

* School statistics and assessment outcomes that were processed and submitted
to higher institutions since the pre-research era in the 18th century in the form
of a simply outlined overview. Even today, these are still a valuable source for
historical exploration of that time, together with family kept records of
education documents and church archives. If it were not for them, we would
struggle to reconstruct the knowledge, schooling processes, education contents.

* Psychological research since the 19th century have significantly influenced
modern schools. They set the stage mainly by doing research concerming
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children and education processes. In pedagogy, they resonated particularly
with the effort to establish reformative pedagogical concepts.

» Keeping of other than pedagogical records - demographic and sociological
overviews - influenced the institutional expansion of schools. Medical research
also played an important role due to its connection with school population.
Older archive materials prove that schools and school classrooms were the
places that successfully introduced a thorough record-keeping routine
monitoring the health of children and young people. These health records are
still a great source for educational research, as they provide more information
on that population of that time than school records and year-books.

* School “as politicum”, a phrase introduced by the absolutistic, but enlightened
female monarch from the house of Habsburg (Maria Terézia - *1713;}1740-
11780), expresses the idea that school which “traditionally” acted as a tool for
imposing, or even indoctrinating ideas: religious, ideological, political, and
nowadays economical, as well as ideological interests. The most valuable of
the applied reforms for education, and later for the educational research, is the
enaction of compulsory school attendance (in 1861, for children between 6-12
years of age on the territory of the Austro-Hungarian Empire and its adjacent
territories), as well as the introduction of consistent school record-keeping.

Educational Research during last periods — the main topics and approaches

Educational research should help to objectively explore the reality, hidden
context, and go deeper beyond the obvious. It should definitely do more than just
confirm the desired and ordered results, sometimes even results constructed by the
researchers (or scientolobby) themselves. History of other sciences has proven that
“scandals” of research misusage occurred and went public in the past. The most
conspicuous were medical and psychological research projects, e.g. when
pharmaceutical cartels using biased or manipulated research tried to release certain
pharmaceuticals to the market; or research done by fascist scientists proving racial or
ethnical differences between humans. Many of these tragically affected lives of
individuals, as well as whole generations and nations.

That’s why it is always appropriate to speak about the real principles of
scientific research and appeal to scientists, particularly the young ones. It is necessary
to emphasize the need to deepen the knowledge on the existing studies, understand
the contemporary circumstances, look for social and cultural context of the examined
research projects. During the present research objectives it is necessary to reflect not
only the international knowledge, but also the national historical continuity. The
existing knowledge needs to be understood, revaluated and assessed with due respect.
A research is not an individual activity of a person or a research team. It is a short
episode of a “series” written by human wisdom, just a small part contributing to the
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development of the objective cognition. The unquestionable benefit of each research
activity lies in its comparative asset, or the possibility to compare, or base one's
assumptions on comparing. Results of a research only make sense if one is able to
compare them - synchronously, or diachronically. Such an outstanding overview of
research into teachers in the post-communist countries is offered by Hanesova (2016).

* Synchronous approach - synchronical comparison of scientific activities taking
place simultaneously, whether occurring in mutual communication, as well as
those isolated from each other. Even despite the isolation, comparation of
research projects allows to discover identical or different tendencies in various
countries, or political systems.

* The diachronic approach records the development of the researched
phenomena during the particular phases. This approach helps to understand the
development trends, estimate prognosis, or formulate a scientifically based
criticism. The diachronic approach is not only an arranged index of authors
and topics, but also a source of historical hindsight.

The First Half of the 20th Century - the Beginnings
of Educational Research

Educational research can be dated back to the 1st half of the 20th century.
They were often done in cooperation with teachers, but were mainly initiated by
doctors and psychologists, who were interested in children under the conditions at
schools. In the early years, teachers were not researchers, they were only participants,
or played minor roles in these research projects. It even happed that the true objective
of the research remained hidden for them, sometimes behind the statistics, while the
research focused on learners, as well as the teachers themselves (from today's ethical
perspective this might have been a slightly controversial approach to respondents).
These early research projects were mainly focused on linear educational phenomena
connected with children and teaching, or with the work of teachers. Research
objectives were: pupils' health condition, teaching and processes, effectiveness of
educational conditions and means, developing new types of teaching utilities (the
traditional two-dimensional models were replaced by functional technological
imitations or “teaching machines”). At that time, verification of effectiveness did not
play a major role. The main reasons were the efforts to improve the state of the
society in general. In this context, the spotlight was on the health condition of pupils,
which served as the basis for the upcoming era to use the acquired data to gather
findings on the long-term effect. Using the registers originating from this period, we
may in some cases see the very first longitudinal research. From today's point of view,
the most valuable research projects were those focusing on the internal and external
conditions of children education, for the education science this was mostly achieved
by psychological and medical research. With respect to the conventions prevailing in
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time of their formation we may critically remark: research was not always designed in
compliance with current ethical concepts. Children were subject to extreme
conditions, were separated from their families in order to expose them to the required
research phenomena within experimental procedures, or the researched or cooperating
persons were manipulated.

The conditions for performing research with large sets of research objects were
created by increasing the participation of population year-classes into school
education. Due to the general compulsory schooling, in some countries the
participation rate of a population year-class went up to nearly 90%.

The following wider tendencies helped to establish educational research as an
independent area within the educational science:

1. The effort to scientifically emancipate pedagogy from other sciences. Due to
the tendency to “scientificate” the scientific areas, a true research and its
findings supported by evidence must have been based only on quantitatively
proven and verified information traditionally using statistical procedures.
That's why the educational research projects in this era were closely connected
with psychological measurement methods and tools that already included the
very first standardized methods and evaluation batteries (IQ tests, personality
tests etc.). The second reliable basis was provided by the developing
sociological-explorative methods (questionnaire, inquiries). These, however,
were used solely by psychologists and sociologists.

2. The need to study educational phenomena as the interest of the educational
theory. The development of reform pedagogy mainly connected with the idea
of justice in education, or socialist pedagogy, raised several topics for the first
time in history: the relation between school and family, children and parents,
providing arguments for modernization (still not in today's sense of the word,
this mainly included off-sets from the scholastic methods still applied at
schools) of the teaching methods. This was the first wave of content
modernization by breaking away from classical languages and emphasizing the
natural science school subjects (mainly at secondary schools). These topics
were already grasped by pedagogues, usually former teachers working at
universities. In this period, we also see the very first, so to say educational
research topics / issues, handled at the first education departments at
universities - this being an explicit statement of scientific emancipation.

3. Professionalization of the teaching community members, teachers and other
education workers. According to some authors (Hargreaves, 2000; Walterova,
2001; Hanesova, 2016) the profession was established in four phases. The
period of professionalization hand in hand with the early regulation of the
qualification requirements acted as a very strong process of self-awareness
within the profession. The most ambitious teachers full of enthusiasm for the
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educational science became members of the newly-formed education
departments, and formulated their research topics mostly based on their
empirical arguments. These formed the basis for educational institutes - as the
centers of educational research. This brought the real development of
pedagogy as a science with its own methodological alignment. This
development was interrupted for almost 10 years due to the WWII and the
following post-war society restoration.

The contemporary literature, particularly the essential work of this era,
Pedagogicka encyklopedie (Encyclopedia of Education) by O. Chlup, J.
Kubalek a J. Uher (1939) clearly proves a cardinal discussion on the methods
of scientific research and the nature of the educational research. Chlup (1939,
s. 307-369) points out to the significant trend of quantification within the
empirical cognition and expresses skepticism over such an approach towards
the educational phenomena. He refers to the E.L. Thorndike's warning®, that it
is not possible to mechanically adopt conventions used in natural sciences that
had already affected psychology. He stresses that it is much more important to
focus on quality rather than on quantity. He called for pedagogy to define
those areas of educational science that allow quantitative, or experimental
research. It is necessary to grant space and respect to those phenomena that
allow different methods of research and development. Based on this, he
emphasized the role of the original methods of logic, analysis and synthesis, as
well as philosophizing.

The Post WWII Era — Emerging Modern Trends in Educational Research

The overall attenuation inside the social and educational sciences during the
war was followed by vivid research activities in the 1950's. The consequences of the
post-war situation, particularly the state of population affected by the lives lost during
the war, brought new topics for research endeavors. Paradoxically: the human
tragedies stimulated intensive renaissance in the mankind's desire for knowledge,
including the efforts to develop science and scientific research of many topics arising
from the deeply tragic situations. The Czecho-Slovak pedagogy included the
following topics:

* The need to improve education effectiveness - development and verification of
modern means of education, breaking away from drill and memorizing that
lead to modernization of methods and education contents.

* Acceleration in the production of labour force - there were biased research
projects trying to support the need to shorten the overall duration of education.

2 More about E.L. Thorndike’s empirical psychology and context to education:
(https://www.britannica.com/biography/Edward-L-Thorndike)
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Efforts to shorten general education appeared, due to the need for new labour
force required by the situation in the society. Within five years, Czecho-
Slovakia adopted two school acts (1948, 1953) introducing radical changes to
the school system - the ideological reason was to fight elitism at schools using
the Unified School Act (1948). By this act, the school system in Czecho-
Slovakia should definitely separate itself from the inherited Austro-Hungarian
school tradition and copy the Soviet school system. The research evidence
should argue that the premature division of children into the so called “study
rank” and “working rank” encouraged class differences. Following shortly
after, the School Act (1953) quite radically shortened the general education,
using the arguments supported by research findings and the “miraculous”
effect of the socialist school on the acceleration of children's development.
However, the near future proved these arguments wrong when secondary
school graduates failed at higher education due to ill preparation.

* Socialist pedagogy focused on the topic of families' social situation and the
support of socially, mentally, and physically handicapped persons. However,
the research headed towards educating the group of handicapped children and
young people in separate, or special schools isolating them socially. Moreover,
psychologists focused their attention on studying children from incomplete
families looking for evidence to support their argument that these children are
a potentially higher-risk social group. This inspired education experts working
in the field of social pedagogy.

* The education content reflected the needs of the society - education content
mainly focused on natural science and technical education, as well as on
manual training. Schools mainly introduced subjects preparing learners for
their profession. The research, particularly in the socialist countries, reported a
very close connection of the white-collar workers with the blue-collar workers
and farmers, classical education was seen as a “bourgeois relic”.

* The development of educational research and the modernization of the
educational science was characterized by grasping “custom topics” and by
emancipation at schools - the foundation and development of educational
research institutes. (The Research Institute Of Education, Experimental
Education Institute with affiliated “experimental” school etc.)

1960’s and 1970's —Comparison of Results for the Competition Purposes

Since 1960's there was a substantial effort to establish the role of quantitative
educational research and to emancipate the topics as well as methodology, to create
educational research methods, to define educational methodology and to search for
custom topics.
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Research into teachers and their influence on teaching became and still is a
very inspirational topic. The era mentioned above focused mainly on the these topics:
» Effectiveness of teachers’ education methods
* The influence of teachers’ personality on learners and their performance
*  Work activities and description of teacher's profession.

This era became a period of enthusiastic measurements. Educometry, as the
result of efforts for quantification within educational research, provided answers to
the already completed research into educational effects from the perspective of
psychological research. In this period, these became subject of pedagogy. However,
educometry still remained a strong argument supporting the presence of pedagogy as
a real science. Prior to the empirical research directly in school classrooms, the below
sources of information were used:

» Statistics and school inspection - as the predecessor of today's topic: school
evaluation, this, however, mainly included external evaluation and there were
efforts to introduce a so called school classification supported by the argument:
differentiation of the teaching process.

* The emerging education and professional counseling started to evaluate school
achievement as the condition for individuals’ education prospects. This was
done by using learners’ school achievement for guiding them into their next
level of education (from today's perspective it is a fatal determination of
individuals perceived as a problem of justice in education)

In the cold war era, educational research was used as an argument in the
competition for proving the dominance of the socialistic system over the capitalistic
one in terms of quality. The trend of heartless educometry was later criticized. On the
other hand, these served as useful sources for school reforms introduced in 1970's in
several countries (USA, UK, NL, CSSR, Finland etc) based on truly representative
research projects. Looking back, we are able to observe the most significant features
of that era research:

* Characteristics of these research projects: full-area applicability - from national
up to international comparisons, quantitative reliability, national argumentation
interest.

*  “Races” in education and introducing innovations (cold war era) - school and
school achievement (just like scientific research) were the means of political
competition.

In this era the most significant achievement was finding the answer to the
discussed question: to whom belongs the school research territory. The educational
research definitely proved itself able to formulate research topics, objectives, set clear
research objects. However, the process of achieving the same level of reliability of the
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research methods and procedures compared to e.g. psychological or sociological
research took a very long time. The biggest problem consisted in the ethical and
objective usage of experiments within the educational research while limiting
manipulation of human individuals to a minimum - they introduced a compromised
term: quasi-experiment.

1980's and the Features of Changes in the School Research

Global problems of education that resonated in most developed countries
before 1989 and the following fall of the Iron Curtain stimulated the onset of
scientific cognizance despite the efforts of the politicians to keep the socialist
countries isolated. The early stages of international comparisons were caused by
acquainting with the knowledge on trends in education from USA and European
countries leading the way in educational innovations. That's why we witness the
presence of these efforts even in the socialist countries:

* Educational content - gradual shift from traditional “fixed” teaching content -
the unsustainability of increasing knowledge and the transition to competence
approaches

* Duration and structure of education - looking for the suitable time for
profession selection

* Theoretical preparation vs. practical training - efforts to improve the level of
vocational education and

* National reforms - divergent tendencies where the research should prove that
specificity is the reason to remain within the national education systems.

* Ideologization of education at the highest levels was obvious as the research
tried to prove the politically desired results.

National research projects showed these tendencies and efforts:

* Nationally conceived research topics and connection of research and academic
facilities into common research teams;

*  “Proving” the successful national achievements in education and connecting
academic research with the needs of practical life;

» Establishing teachers into the role of an expert authority, interest in
personality, social status, qualification requirements (the tendency to move
education of all teaching professions from the secondary to the higher
education level);

» Establishingschool authority even into the pre-school period and out-of-school
education area;

Competitiveness was mostly based on evidence about national achievements
and particularly on the ideological argumentation - “a successful student as the
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evidence” of the successful role of school. Only little attention was paid to the
influence of the social milieu on child’ school achievement.

1990's and the Transformationin Tendencies within Educational Research

OECD global tendencies to monitor the overviews connected with education,
the teacher profession and social context resulted in effort, as well as contradictory
tendencies for international measurements. Their authority and reputation within the
educational research continued to grow stronger. The most used indicators for
possible comparisons of national results with results from other countries are:

» Students - statistics, levels and stages of education

» Teachers - level of qualification, workload, social status

* School systems —research as the basis for potential convergence of national
school systems

* Substantial freedom in conceiving education contents

Thanks to the virtual interconnection of the whole academic sphere, research
projects from all over the world became a great inspiration and offered the possibility
to exchange topics and compare research findings. In this era the post-communist
countries achieved a significant progress towards global topics.

On the other hand, we may also see the tendencies to introduce major changes
into the national education system lacking the appropriate scientific verification:

* Ad hoc harmonization of national education systems following European rules
with no research-based assessment of the benefits

* Creation of competence standards from an executive position, often lacking
academic or research-based verification, even with high value research
projects available

* Research seem to focus less on children and more on teacher’s profession,
education achievements and effects, but not to the subject of education

* New research topics arise and resonate, educational research projects help to
create closer connection between individual scientific fields, particularly
pedagogy, psychology, sociology of family and child, and we see trends like
neurodidactics etc.

21st Century - Nowadays Educational Research

Global tendencies come up with ever intensifying attempts for convergence in
several areas. These might be seen as topics that inspire research questions:

* The convergence of education systems (by setting up measured population
year-classes) - research into curriculum and its prognosis is necessary -
children nowadays need to be prepared for life-long adaptation. Research
question: What kind of education prepares the child to be adaptable?
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* Unification of teacher training, as well as other types of professional training
(medicine, pharmacy, psychology, technical subjects) from the viewpoint of
the level; the content is diversified - research topics are scattered. Teacher
training seeks an answer to questions: What system of training meets the
expectations to provide future teachers with the ability to properly respond to
new situations at school? How should a researcher-teacher act: as an didactical
expert, or a scientist?

» Children/pupils: as the possibilities of measurement and level of comparison
grow, national analyses have to keep up the pace; achieved state of knowledge,
or intellectual abilities is measured, personal characteristics are not observed.
The following research questions emerge: What are today's’ children like?
Who should study them in order to provide teachers with up-to-date
knowledge? What is the fundamental premise of the potential for the
development of a child as a subject of self-development - readability as a
phenomenon of learning, and not only reading skills. (Babiakova, 2017).

The attempt to formulate research topics using the grant schemes means
“lining” the main research priorities. In the process of applying for grants, there is an
obvious subordination of the so called “accessing®, “weak”, “non-EU member” states.
National interests in the research topics are only falling into line, academic world
needs a strong voice in order to make the authority of university a part of the
“scientific imperatives” and to withstand and compete with political priorities. The
argument for identifying topics from the university background is to keep the
importance of the educational aspects, so that legislation and global priorities do not
overrule the subtle and nationally important topics.

One of the resonating topics from the long-term perspective of educational
research are teachers, their professionalism, as well as other topics.

Conclusion —Current Dilemmas as Inspirations for International Research
Topics

Nowadays, international research projects that monitor topical hot issues play a
critical role. The reason for this is that territorial or regional research projects are
losing their wider applicability. However, international research, which currently
resonates as the most beneficial stimulus for science development, also means
choosing related problems with comparable genesis. The justification of the selection
of the countries that are cooperating and the composition of the international project
teams has several problems and challenges.

Previous experience has shown the immense usefulness of conducting
international research. Opportunities and ideas are being opened, which is necessary
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and can be explored in the near future. Here are just some themes which resonate and
are given the opportunity to make a scientific picture of today's educational world:

common and similar political experience and tradition with eduaction,
development of the teacher status in the eyes of the learner and within the
society,

common and similar historical experience in the teachers' training, from the
teacher institutes up to the university studies,

different, as well as similar experience in the standardization of the profession
linked to the competence conception of the profession, including academic
staff

difference in applying European structures into the university education -
different approach towards the structuring of teacher training in compliance
with the Bologna process,

similarity in the national mentality related to the common European region,
common interests to establish teachers' role within the society and professional
context giving them the status of true professionals,

common interest to justify the professional status of teachers as a genuine
profession, in which working with a specific group of " teachers of children "
should not be regarded as reason to diminish their status when compared to
other teacher categories,

closeness of the languages that allows to perform the work-related, expert,
methodological and publication process in the original language.

Nowadays Dilemmas as Topics For International Research

The above facts truly support the useful role of international research. The

nearest future holds possibilities and topics that require examination. This text
mentions only some of them, the ones that resonate most, and offer the opportunity to
paint a scientific picture of today's world of education:

Readability as a phenomenon of education and the condition of cognitive
development of the younger generation versus reductionism in education.
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National versus European citizenship at schools, history and the perspectives.
Charts of education achievement in international measurements versus national
and local contents.

Education achievement in task solving versus success at the next levels or at
the job market.

Ideology-free contents versus forming a community member.

Breaking away from the traditional education values versus reinforcing the
national pillars of education.

Education as state priority versus “community” interests

Teaching profession as a service versus professional teacher



* Teacher as a reliable didactical expert versus teacher as a reflecting
practitioner

* Internationalization and cooperation in research versus national interest and
competition

» Interdisciplinary cooperation in research versus specific topics and approach
for different sciences

The specific feature of our cooperation is the language closeness of the
Visegrad countries, particularly the Slovak-Czech-Polish context. Our present
experience has proven we are able to work together with language, as well as
professional understanding. Expert questions and doubts can act as useful stimuli for
moving the theoretical, as well as methodological concepts and knowledge of the
national scientific and research methods further.

Translation: Mgr. Peter Jurcik
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Pedagogical Research in the Diachronous Review as Inspiration for Current
International Cooperation

The paper is the review of the changes in pedagogical research during the 20th
century and the beginning of the 21st Century in terms of approaches and themes of
research especially in Slovakia. Changes in pedagogical science have been linked to
the development of pedagogical research, the expansion of pedagogical efforts
empirically exploring the terrain of the school and related phenomena and, in
particular, the influence of tendencies in other related human and social sciences,
which have consciously begun to be defined in other areas by their own
methodological principles and conventions. Pedagogy arose as the original normative
theoretical scientific discipline and developed the general trends in individual
subfields, where the tendency to form as an exploratory science began to emerge. In
this sense, the pedagogy began not only to define its subject phenomena, but also to
search them via scientific methods and to examine them empirically. Very important
part of methodology of pedagogy is to define, formulate and establish the ethical
principles of international pedagogical research in today's times.

Keywords: pedagogical research, research of pedagogical phenomenon, historical
phases of pedagogical research, ethical limits and risks of pedagogical research

Streszczenie

Autorka przedstawia przeglad zmian w zakresie podejs¢ 1 tematow
w stowackich badaniach pedagogicznych w XX i na poczatku XXI wieku. Zmiany te
zwigzane s3 z rozwojem badan pedagogicznych (empiryczne badania szkoty
i zwigzanych z nig zjawisk)i odbywaty si¢ pod wplywem tendencji obecnych
w innych naukach o czlowieku i spoleczenstwie. Historyczne fazy rozwoju
pedagogiki w Slowacji przebiegaja od pierwotne] normatywnej teoretycznej
dyscypliny naukowej, poprzez ogdlne tendencje w poszczegélnych dziatach,
do formowania si¢ pedagogiki jako nauki eksploracyjnej. W tym sensie pedagogika
zaczeta nie tylko definiowaé zjawiska jej przedmiotu, ale takze poszukiwa¢ metod
naukowych i prowadzi¢ badania empirycznie. Bardzo waznym elementem
metodologii pedagogiki jest okreslenie, sformulowanie i ustanowienie zasad
etycznych mi¢dzynarodowych badan pedagogicznych w dzisiejszych czasach.
Stowa kluczowe: badania pedagogiczne, badania zjawiska pedagogicznego,
historyczne fazy badan pedagogicznych, ograniczenia etyczne i ryzyko badan
pedagogicznych
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RUCH PEDAGOGICZNY 4/1/2018
Wydanie specjalne

RECENZJE

Sebastian Mroézek
Uniwersytet Slgski w Katowicach

Magdalena Belza, Zenon Gajdzica, Dorota Prysak pt. (Nie)latwe
drogi wchodzenia w dorostosc przez osoby z niepetnosprawnosciq.
Wydawnictwo Arka, Cieszyn 2017, ss. 228

Ksigzka autorstwa Magdaleny Belzy, Zenona Gajdzicy oraz Doroty Prysak
pt. (Nie)latwe drogi wchodzenia w dorostos¢ przez osoby z niepelnosprawnoscig
stanowi odwazng i potrzebng (szczegoélnie wspoélczesnie) probe omowienia
ztozonego, trudnego, a momentami wrecz kontrowersyjnego zagadnienia, jakim jest
dorostos¢ i jej osigganie przez osoby z niepelnosprawnoscig. Zawarte w publikacji
spostrzezenia oraz wyniki badan do$wiadczonych pedagogéw specjalnych sa cenne
nie tylko dla rozwoju samej pedagogiki specjalnej jako nauki, ale w szczegolnosci —
dla spotecznego postrzegania 0sob z niepelnosprawno$ciami. Juz problematyka
zwigzana z wchodzeniem w dorostos¢ oséb petnosprawnych cechuje si¢ pewnym
rozwarstwieniem tematycznym. Na tym tle sytuacja osob z niepelnosprawnosciami
wydaje si¢ by¢ jeszcze bardziej wielowatkowa i skomplikowana. Pojawiaja si¢
fundamentalne pytania: Jak wyglada droga osiggania doroslosci przez osoby
z niepetnosprawnoscia? Czy dorosto$¢ jest dla nich stadium mozliwym od osiggnigcia
i odczucia? Czy kiedykolwiek osoby z niepelnosprawnoscia moga by¢ uznawane
za dojrzate spotecznie?

Uzyskanie przez czltowieka statusu osoby dorostej jest procesem ztozonym
oraz trudnym do precyzyjnego okreslenia, jezeli chodzi o czas jego stadium finalnego.
Istnieje duzo wyznacznikow, ktérych wystapienie predestynuje do umownego
okreslenia cztowieka mianem ,doroslego”. Zazwyczaj jest to osiagnigcie przez
jednostke granicy wiekowej, jaka jest ukonczenie 18 roku zycia (uzyskanie
petnoletniosci); podjecie pracy, ktora stanowi zrodto utrzymania i niezaleznosci;
zatozenie wilasnej rodziny, co zwigzane jest z przyj¢ciem postawy odpowiedzialnosci
za siebie oraz za drugiego cztowieka itp. Te hipotetyczne atrybuty dorostosci sa tylko
pewnymi wskazowkami postrzegania cztowieka jako dojrzatego, ktorymi moze
kierowac si¢ spoteczno$¢ osadzona we wiasciwym sobie kregu tradycji 1 kultury.
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Atrybuty dorostosci pojawiaja si¢ po pewnym, blizej nieokreslonym czasie,
wynikajac z indywidualnych przezy¢ i zyciowych do$wiadczen. Osigganie dorostosci
przez osoby z niepelnosprawnoscia zwigzane jest ponadto ze swoistymi
uwarunkowaniami i ograniczeniami wynikajacymi ze specyfiki zaburzen, ktérymi sa
dotknigte oraz z konsekwencjami, jakie za sobg niosa w sferze spolecznej,
emocjonalnej i fizyczne;.

Proponowana przez autoréw publikacja zostala podzielona na trzy gltéwne
rozdziaty poprzedzone Prologiem oraz Wstepem, ksiazke zamyka Podsumowanie
i Bibliografia. Subtelng sugestiag dla czytelnika do podjecia lektury ksiagzki jest ujecie
w nawias przedrostka ,,nie” w tytulowym stowie (nie)latwe. Ten celowy zabieg jest
sygnatem ze strony autorow wskazujacym na wielowatkowo$¢ oraz nieoczywistosé
podjetej problematyki. Swiadczyé tez moze o dotychczasowym braku
ugruntowanych, spojnych stanowisk czy teorii dotyczacych procesu wchodzenia
w doroste zycie przez osoby z niepetnosprawnosciami i to nie tylko rozpatrywanych
z perspektywy profesjonalistow, ale i z perspektywy ogdtu spoteczenstwa. Jest to
wspotczesnie dynamicznie si¢ rozwijajacy (chociazby przez pryzmat inkluzji osob z
niepelnosprawnosciami) i wcigz otwarty nurt. Uwazam, ze taki ruch moze
motywowaé czytelnika do poglebionej refleksji oraz zastanowienia si¢ nad wyrazana
opinia, zmodyfikowaniem dotychczasowych pogladéw badz utwierdzenia si¢ w
przekonaniu na temat ich stusznosci.

Wartg zauwazenia jest forma, jaka przyjal Prolog (s. 7-11). Skladaja si¢ na
niego wypowiedzi 0sob z niepelosprawno$ciami, ktérych to glosy stanowity
inspiracj¢ dla autoréw. Ich umieszczenie na poczatku publikacji $wiadczy, ze tworcy
w duzej mierze uwzgledniali opinie tych ludzi. W tym miejscu oraz dalej —
w kolejnych rozdziatach ksiazki — daje si¢ zauwazy¢, ze autorzy odwotywali si¢
do do$wiadczen i sytuacji trzech grup osob z niepelnosprawno$ciami, przyjmujac
zamierzong  chronologi¢.  Uwzgledniono  kazusy  dotyczace  studentow
z niepelosprawno$ciami; o0sob z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu
lekkim; niepetosprawnych w stopniu glgbszym i glebokim mieszkaficow domow
pomocy spotecznej. Odwotanie si¢ do tak zréznicowanych podgrup wynika
z zainteresowan naukowych i badawczych autorow, ale jest takze wartym osobnego
odnotowania walorem publikacji. Przyjmujac taki podzial, autorzy sprawili, ze
niniejsza ksigzka pozbywa si¢ nadmiernej ogolnosci, nabierajac zarazem
specjalistycznego 1 sprecyzowanego charakteru. Nie traktuje wszystkich typow
niepelnosprawnosci jedng miara, co przyczynitoby si¢ do generalizacji charakteru
podjetych dysput, lecz uwzglednia odrebng specyfike funkcjonowania i zréznicowane
mozliwosci poszczegdlnych grup oséb z niepelnosprawnosciami. To oczekiwany
zabieg, zwlaszcza w kontek$cie rozwazan zwigzanych z osigganiem dorostosci.
Stawanie si¢ czlowiekiem dorostym to proces silnie zindywidualizowany.
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Przystgpnie i zrozumiale napisany Wstep (s. 13—16), w ktorym czytelnik
odnajduje definicje takich podstawowych poje¢, jak: ,dorostos¢”, ,.dojrzatosc”,
stanowi w mojej opinii trafne wprowadzenie w rozwijang w dalszych rozdziatach
ksigzki problematyke¢. Poprzez wykorzystanie tytulowej metafory drogi autorzy
podkreslili  wieloaspektowo$¢ i wieloczynnikowo$¢  zachodzacych — zjawisk
zwigzanych z osigganiem dorostosci przez osoby z niepetnosprawnosciami (s. 14).
We Wstepie zwrocono rowniez uwage na nurt emancypacji 0sob niepetnosprawnych
widoczny na przestrzeni ostatnich dekad oraz jego przelozenie na codzienne
funkcjonowanie takich os6b (s. 15), ponadto autorzy zasygnalizowali cel
opracowania, ktorym — jak podkreslili — jest (...) proba zwrdcenia uwagi na wybrane
aspekty dorostosci trzech odmiennych grup 0sob z niepetnosprawnosciq (s. 16).

Dorostos¢ 0sob niepelnosprawnych studiujgcych — podwojna dialektyka
studiowania, czyli wybrane kategorie analityczne wyjasniajqce sytuacje studentow
niepetnosprawnych to tytul rozdzialu pierwszego (s. 17-89) opracowanego przez
Magdalen¢ Belze. Niniejszy rozdzial sklada si¢ z pigciu podrozdzialow. Autorka
w sposob kompleksowy omowita w nim problematyke wsparcia studentow
z niepetnosprawnosciami (podrozdziatl 1.1.), nawigzujac do koncepcji Heleny Sek
oraz Stanistawa Kawuli (s. 25-27). Podkre$lona zostala dwoisto$¢ samego wsparcia
jako kategorii pozytywnej oraz negatywnej: (...) Zbyt duza ilos¢ tego wsparcia lub tez
nieodpowiedni dobor jego formy sprzyja¢ moze zmianie pozytywnego wymiaru w ten,
ktory nie tylko nie przynosi potrzebnych korzysci, ale rowniez moze stac sie
krzywdzgcy (s. 30). Taki niekorzystny obrét sytuacji moze przynie$¢ rezultat w
postaci tzw. wyuczonej bezradnosci — szczegdlnie w przypadku niepelnosprawnych
0sob studiujacych. Konsekwencje zwiazane z wyuczona bezradnoscia to deficyty
poznawcze, motywacyjne, emocjonalne, spoteczne, ktorych podstawowymi objawami
sa: trudnoSci w nauce, brak motywacji do dziatania i podejmowania staran,
zaburzenia emocjonalne czy problemy w kontaktach interpersonalnych (s. 33).
M. Belza interesujaco zilustrowata oraz omowita rodzaje wsparcia studentow
niepelnosprawnych, a takze efekty ich stosowania (s. 35), dzielac je na: wsparcie
niewystarczajace; wsparcie adekwatne; wsparcie nadmierne.

W podrozdziale 1.2. (s. 41-50) autorka skupita si¢ na czgsto pojawiajacym si¢
w pedagogice specjalnej czy edukacji wielo- i migdzykulturowej okresleniu ,,Inny”.
W tym przypadku problematyka jest rozpatrywana przede wszystkim przez pryzmat
roli studenta z niepelnosprawnoscia i jego spotecznego odbioru. Problematyka ta, jak
wynika z analizy tresci niniejszego podrozdziatu, jest trudna do precyzyjnego
zdefiniowania. Odmienno$¢ w zaleznosci od omawianego kontekstu moze by¢
postrzegana pozytywnie lub zdecydowanie negatywnie. Za szczego6lny walor uwazam
nawigzanie do zachowan wobec ,,Innego”, o ktdrych obrazowo pisze Marek Rembierz
(Rembierz, 2014) — co prawda w konteks$cie spotecznosci zydowskich, ale zgadzam
si¢ w tym miejscu z autorka, ze z powodzeniem mozna je odnie$§¢ do odmiennosci
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studentéw niepelnosprawnych (s. 47) lub grup defaworyzowanych — warto si¢ z nimi
zapoznac.

Rola studenta z niepelnosprawnoscia to takze nieustanne zmaganie si¢
z etykietowaniem” ze strony innych osob — niestety zazwyczaj bardzo krzywdzacym.
W podrozdziale 1.3. (s. 51-65) autorka odwoluje si¢ do etykiet kozla ofiarnego oraz
btazna, zwracajac uwage na niebezpieczenstwa, jakie ze sobg niosg. Studia to czas,
w ktorym mtody czlowiek, prawie juz stojacy u bram dorosltego zycia, poszukuje
swojej pozycji i roli spotecznej, ostatecznie ksztattujac $wiatopoglad. M. Belza
zwraca uwag¢ na mechanizmy powstawania zjawisk pigtnujacych studentéw
z niepelnosprawnosciami, ktorzy z racji swoich deficytow czy to fizycznych, czy
umystowych bywaja obarczani wing za niepowodzenia grupy lub stanowia (niestety
wcigz) obiekt drwin.

Podrozdziat 1.4. (s. 66-75) poswigcony zostal przede wszystkim pojeciu
i zjawisku spotecznemu, jakim jest ,,dystans”. Oméwiono zwiazane z nim konotacje
rozwazane przez pryzmat funkcjonowania niepetnosprawnych studentow. Autorka
odwotata si¢ do rozpatrywania dystansu (w relacjach interpersonalnych studentow
z niepelnosprawno$ciami) w dwoch perspektywach ,,0d” 1 ,do” ,Innych”,
uwzgledniajac zlozone determinanty i uwarunkowania wystgpowania kazdego z nich.

Podsumowania i zwienczenia catosci rozdzialu pierwszego dokonano
w podrozdziale 1.5. (s. 76—89), nawigzujac do warunkow wspottworzenia siebie oraz
wlasnej drogi zyciowej przez osoby z niepelnosprawnoscia w czasie studiow.
Szczegolnie wartymi odnotowania sg zaproponowane i scharakteryzowane przez M.
Belze typy studenta z niepelnosprawnoscia (ekshibicjonista, incognito widoczny,
incognito niewidoczny, normals) oraz zestawienie ich z pigcioczynnikowym modelem
osobowosci Costy i McCrae (s. 83). Taki zabieg pozwolil na zilustrowanie oraz
rozszerzenie gamy zachowan studentéw z niepelnosprawnoscia.

Zenon Gajdzica jest autorem rozdzialu drugiego, noszacego tytut Dorostosc
0sob z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu lekkim (s. 91-150). Skladaja si¢
na niego trzy mniejsze podrozdziaty odnoszace si¢ do problematyki lekkiej
niepelnosprawnosci  intelektualnej oraz  pogranicza  przestrzeni = rozwoju
i funkcjonowania 0so6b z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim.
W  podrozdziale 2.1. (s. 91-112) autor dokonuje charakterystyki lekkiej
niepelnosprawnosci intelektualnej, ktora — jak podkresla — (...) nie manifestuje sie
w znaczgcy sposob (s. 91). Odwolujac si¢ do zrdéznicowanych perspektyw oraz
aspektow jej postrzegania (s. 94), jednocze$nie nawigzujac do koncepcji Jozefa
Kozieleckiego, Zofii Sgkowskiej, Otto Specka’a, Z. Gajdzica zwraca uwage na dwie
fundamentalne  kategorie rozpatrywane w  kontek$cie niepelnosprawnosci
intelektualnej — chodzi o dysfunkcjonalno$¢ oraz niewydolno$¢ spoteczng (s. 99).
Zdaniem  autora  Niewydolnos¢  spoleczna  (...)  stanowi  dopelnienie
dysfunkcjonalnosci, ktora odzwierciedla niepozgdane — z punktu widzenia oczekiwan
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spotecznych — dziatanie (s. 100). Wszelkie relacje zachodzace pomigdzy tymi dwoma
kategoriami autor wnikliwie oméwit na stronach 99-101, nawigzujac w rozwazaniach
do stanowiska Martena Sodera.

W swojej zawartosci szczeg6lnie interesujaco przedstawia si¢ podrozdziat 2.2.
(s. 113—138) traktujacy o zawieszeniu oso6b z niepelnosprawnoscig intelektualng
w stopniu lekkim migdzy grupg i kulturg oséb petnosprawnych i niepetnosprawnych
w dwoch typach pogranicza. Z punktu widzenia ludzi wchodzacych w wiek dorosty,
znajdujacych si¢ w fazie liminalnej — pomigdzy dorastaniem a dorostoscia ma to
fundamentalne znaczenie. Autor na samym poczatku stawia nast¢pujaca teze: (...)
brak wyraznie manifestujgcych sie zaburzen funkcjonalnych oraz brak ograniczen
fizycznych cechujgcych osoby doroste z lekkq niepelnosprawnosciq intelektualng
lokuje te grupe osob w przestrzeni swoistego — wielowymiarowego pogranicza —
zawieszenia miedzy grupg ludzi petnosprawnych i niepetnosprawnych (s. 113).
Podkresla rowniez, ze cho¢ pogranicza czgsto kojarzone z przestrzenia zwykle dobrze
stymulujg rozw¢j, to jednak w tym przypadku generuja wigcej okolicznosci
niekorzystnych dla omawianej grupy osob. Zenon Gajdzica w sposob wnikliwy
motywuje postawiong na poczatku tezg poprzez wieloaspektowe rozpatrywanie
pogranicza jako przestrzeni (s. 124-129) oraz zwraca uwage¢ na problematyke
bezradnosci i okoliczno$ci jej nabywania w kontek$cie lekkiej niepetnosprawnosci
intelektualne;.

W podrozdziale podsumowujacym 2.3. (s. 139—-150) autor przedstawia obszary
zwigzane z samokreowaniem rozwoju przez osoby z lekka niepelnosprawnoscia
intelektualng, ktore zostaja ulokowane w trzech perspektywach spolecznych: osoba
niepelnosprawna widoczna i zaniedbana, niewidoczna 1 zadbana, widoczna i zadbana.
Konkludujac, Z. Gajdzica zaznacza, ze przygotowanie osoéb z lekka
niepelnosprawnosciag intelektualna do $wiadomych (oczywiscie na miar¢ ich
mozliwosci) dziatan zwigzanych z samorozwojem powinno by¢ zwiazane z edukacja
szkolng oraz z wychowaniem rodzinnym. Do najwazniejszych zadan — w mojej opinii
trafnie — zalicza zrownowazenie nacisku potozonego na edukacje i socjalizacje
(s. 147). Autor dostrzega ponadto problem, ktérym jest brak oferty w postaci
specjalistycznych  kurséw doszkalajacych dla os6b z niepetnosprawnoscia
intelektualna w stopniu lekkim po opuszczeniu przez nich muréw szkolnych (s. 150),
co przyczynia si¢ do braku pogtebiania, nabywania nowych oraz utrwalania wczesniej
zdobytych umiejetnosci. Taki stan rzeczy w istotny sposob utrudnia doroste
funkcjonowanie omawianej grupy osob z niepelnosprawnoscia.

Kontynuacje rozwazan na temat dorosto$ci osdéb z niepetnosprawnoscia
stanowi rozdziat trzeci opracowany przez Dorot¢ Prysak — Glebsza i gleboka
niepetnosprawnosc¢ intelektualna i jej konsekwencje w zyciu dorostym ze szczegolnym
uwzglednieniem domow pomocy spolecznej (s. 151-215). Wzgledem struktury
przyjmuje on forme analogiczng do poprzednich dwoch rozdziatéw — jest podzielony
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na mniejsze podrozdziaty, ktérych w tym przypadku jest pigc. Dorota Prysak,
odwotujac si¢ do wilasnych do$wiadczen wynikajacych z prowadzonych badan
w dzialaniu, nakresla czytelnikowi specyfike¢ funkcjonowania oséb z umiarkowana
1 znaczng niepelnosprawnosciag intelektualng, okreslanych tez jako glebsza
niepelnosprawnos¢ intelektualna. W podrozdziale 3.1. (s. 156—171) autorka dokonuje
analizy sytuacji wchodzenia omawianej grupy w dorosto$¢. Zwraca uwage na bardzo
istotng kwesti¢, jaka sa konsekwencje glebszej i glebokiej niepelosprawnosci
w zyciu dorostym (s. 157). W sposob zwigzty i czytelny dla odbiorcy na kolejnych
stronach przedstawia formy edukacji przewidziane dla tej grupy os6b
niepelnosprawnych oraz jej polozenie i1 spoteczny odbiér (np. problematyka
stereotypow).

Autorka w sposob doktadny i w mojej opinii interesujacy weryfikuje
rzeczywisto$¢ osoOb z niepelnosprawnoscig intelektualng w stopniu glebszym
i glebokim przebywajacych w domu pomocy spotecznej; czyni to w podrozdziatach
3.2, (s. 172-184) oraz 3.3. (s. 185-194). Dyskurs uwiarygodniaja przytoczone
wypowiedzi mieszkancow domu pomocy spolecznej oraz nauczycieli badz
opickunéw pracujacych w takiej placowce. Cytowane opinie sg dobrymi
wskazéwkami do tego, co nalezy ulepszy¢, by dorosto$¢ mieszkancow uczyni¢
bardziej komfortowa i w wigkszym stopniu niezalezng. D. Prysak wiele miejsca
poswigca tematyce stygmatyzacji osob z glebsza i glgboka niepelnosprawnoscia
intelektualna, zwracajac uwage na jej zwielokrotnienie (s. 185). Z kolei nawigzujac
m.in. do koncepcji typow stygmatéw Ervina Goffmana (s. 190), sygnalizuje
konsekwencje, jakie wobec 0s6b z niepelnosprawnosciami pojawiajg si¢ w zyciu
spolecznym.

Podrozdziat 3.4. (s. 195-209) traktuje o osobach z glebsza i1 gleboka
niepelnosprawnosciag intelektualng w $wietle wybranych teorii spotecznych.
Przedstawiono w nim istotne definicje roli spotecznej oraz statusu spotecznego.
Autorka zauwaza problem spotecznie wysokiej rangi, jakim jest czgsta samotno$é
0s0b niepetnosprawnych: Zfozonos¢ i wielowymiarowos¢ niepetnosprawnosci
intelektualnej, powoduje, ze w wieku dojrzalym takie osoby doswiadczajq ukrytej
samotnosci. Czesto towarzyszy im poczucie osamotnienia (...). Przytaczajac teorie
Roberta Parka, Floriana Znanieckiego, Ralpha Lintonai, Talcota Parsonsa. Prysak
W sposob wyczerpujacy dokonuje charakterystyki spotecznej sytuacji 0sob
z niepetnosprawnoscia  intelektualng w  stopniu  glebszym 1 glebokim
wraz ze zwroceniem uwagi na do$wiadczane przez nich role. Podrozdziat zamyka
wymowne zdanie: (...) Istotna jest nasza Swiadomos¢ jako aktorow zycia
spolecznego, ze przypisana im [osobom postrzeganym jako inne — dopisek S.M.] rola
ma swoje konsekwencje rowniez w pewnym zakresie dla nas samych (s. 209).

W podsumowaniu rozdziatu trzeciego autorka sygnalizuje, ze formulujac
warunki wspottworzenia siebie i witasnej drogi zyciowej przez osoby z glebsza
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i gleboka niepelnosprawnoscia intelektualng, nalezy pamigta¢ o mikro- i
makrosystemie. Status ,tu i teraz” powinien by¢ dopetniony (...) uwzglednieniem
przesztosci w planowaniu przysztosci (s. 212). Wydaje si¢ to by¢ w opinii D. Prysak
warunkiem, ktory moze pomoéc zaréwno osobom z niepelnosprawnosciami,
jak 1 osobom pelnosprawnym w lepszym planowaniu dziatan.

Ksiazka pt. (Nie)latwe drogi wchodzenia w dorostos¢ przez osoby
z niepelnosprawnoscig  stanowi kompendium wiedzy na temat sytuacji
zréznicowanych grup oséb z niepelnosprawnoscig stojacych u bram dorostego zycia.
Autorzy, dzielac si¢ z czytelnikiem swoimi rozwazaniami, wskazuja na zachodzace
zmiany, ktore stopniowo zwigkszaja niezalezno$¢ i podmiotowo$¢ 0sob
z niepelnosprawnoscia, jednoczesnie w wyrazny i krytyczny sposoéb zwracajg uwage
na to, co obecnie wymaga korekty i zmiany sposobu mys$lenia. Jak zaznaczaja tworcy,
wchodzenie w dorostos¢ mlodych o0s6b z niepelnosprawnoscia wcigz pozostaje
nierozwigzanym problemem spotecznym, a bledem jest uogoélnianie problemow
dotykajacych t¢ grupe. Sytuacji nie utatwia brak rozwigzan uniwersalnych —
potrzebna jest nieustanna weryfikacja wypracowanych modeli.

Publikacja ma przemyslang kompozycje¢, jest dopracowana pod wzgledem
stylistycznym, a przede wszystkim — zawiera cenne refleksje zarowno dla rozwoju
samej pedagogiki specjalnej jako nauki, jak i w szczegolnosci — dla spotecznego
postrzegania 0sdb z niepetnosprawno$ciami, co czyni ja atrakcyjna dla szerokiego
grona odbiorcow — poczawszy od profesjonalistow 1 badaczy z zakresu pedagogiki
specjalnej czy socjologii, poprzez opiekunéw (prawnych lub instytucjonalnych) az po
osoby, ktore s czute na los 0s6b z niepetnosprawnoscia.

Literatura

Rembierz M. (2014): Odkrywanie tozsamosci zydowskiej w cieniu Holokaustu a dziedzictwo polskiej
wielokulturowosci — wyzwania dla edukacji i dialogu migdzykulturowego.,,Edukacja Miedzykulturowa”,
nr 3.

159



160



RUCH PEDAGOGICZNY 4/1/2018
Wydanie specjalne

KRONIKA

Beata Oelszlaeger-Kosturek
Uniwersytet Slgski w Katowicach

EDUKACJA DLA ROZWOJU - EDUKACJA W ROZWOJU
~TEORIA I PRAKTYKA.
OSIAGNIECIA — WAZNE PERSPEKTYWY

W dniach 24-25 maja 2018 roku na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
w Cieszynie (Uniwersytet Slaski w Katowicach) odbyla sie Ogolnopolska
Konferencja Naukowa nt. Edukacja dla rozwoju — edukacja w rozwoju — teoria
i praktyka. Osiggnigcia — wazne perspektywy. Konferencja byta uroczystym
wydarzeniem w naukowym zyciu Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie
wpisujacym si¢ w Jubileusz 50-lecia Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Zostata
zorganizowana pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii
Nauk oraz Rektora Uniwersytetu Slgskiego. Cztonkami Komitetu Honorowego
konferencji byli: prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski (przewodniczacy KNP PAN),
prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki (honorowy przewodniczacy KNP PAN),
prof. dr hab. Kazimierz Zbigniew Kwiecinski (cztonek rzeczywisty PAN),
prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska (Uniwersytet Gdanski), prof. dr hab. Marek
Konopczynski (Uniwersytet w Bialymstoku), prof. dr hab. Barbara Kromolicka
(Uniwersytet Szczecinski), prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski (Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie), prof. dr hab. Zbyszko Melosik
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza), prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz (Uniwersytet
w  Bialymstoku), prof. dr hab. Zenon Gajdzica (Uniwersytet Slaski
w Katowicach), prof. dr hab. Wiestaw Jamrozek (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza), dr hab. prof. UZ Mirostaw Kowalski (Uniwersytet Zielonogorski),
prof. dr hab. Amadeusz Krause (Uniwersytet Gdanski), ks. prof. dr hab. Marian
Nowak (Katolicki Uniwersytet Lubelski im. Jana Pawla II w Lublinie),
prof. dr hab. Mirostaw J. Szymanski (Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. M. Grzegorzewskiej] w Warszawie), prof. dr hab. Wladystawa Szulakiewicz
(Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu).
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W sktad Komitetu Programowego i Organizacyjnego Konferencji weszli:
przewodniczaca — prof. dr hab. Alina Szczurek-Boruta, z-ca przewodniczacej —
dr hab. Beata Oeclszlaeger-Kosturek; cztonkowie: prof. dr hab. Zenon Gajdzica,
dr hab. prof. US Elzbieta Gornikowska-Zwolak, dr hab. Andrzej Murzyn,
prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur, prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht,
dr hab. Bogustaw Dziadzia, dr hab. Eugenia Smyrnova-Trybulska, dr hab. Urszula
Szuscik, dr hab. prof. US Krzysztof Slezinski; sekretarze: dr hab. Jolanta
Suchodolska, dr Barbara Chojnacka-Synaszko.

Celami konferencji byty:

— wielostronne 1 wielowymiarowe ujgcie problematyki edukacji dla rozwoju
1 edukacji w rozwoju;

— ukazanie dobrych (pozytywnych) przykladow dziatan edukacyjnych w zakresie
wspierania rozwoju indywidualnego, spolecznego i kulturalnego jednostek, grup,
zbiorowosci 1 to zarowno w placowkach edukacyjnych, kulturalnych,
jak i w osrodkach sportowo-rekreacyjnych, lokalnych instytucjach
1 stowarzyszeniach itd.

Otwarcia konferencji dokonat prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski,
przewodniczacy KNP PAN. Odwolujac si¢ do humboldtowskiej idei uniwersytetu,
pogratulowal gospodarzom pomystu konferencji i uzyskania petlnych uprawnien
uniwersyteckich. Konferencja rozpoczeta si¢ 24 maja 2018 roku wystapieniami: prof.
dr hab. Aliny Szczurek-Boruty, ktora przedstawita misj¢ i1 cele konferencji, oraz
Dziekana Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji, prof. dra hab. Zenona Gajdzicy,
gospodarza Konferencji, ktory przywital wszystkich obecnych gosci. W pierwszej
czgscei sesji plenarnej swoje referaty wygtosili: prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki, prof.
dr hab. Zbigniew Kwiecinski, prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski oraz prof. dr hab.
Zbyszko Melosik. W drugiej czgsci sesji plenarnej swoje wystgpienia mieli:
prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska, prof. dr hab. Agnieszka Gromkowska-Melosik,
prof. PhDr. Bronislava Kasacova, CSc.

W czgsci pierwszej obrady plenarne moderowali: prof. dr hab. Wiadystawa
Szulakiewicz i prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki. Prof. dr hab. Wladystawa
Szulakiewicz przypomniata historie pedagogiki w Uniwersytecie Slaskim — zaréwno
w Cieszynie, jak i w Katowicach. Prof. dr hab. Andrzej Radziewicz-Winnicki
podkreslit rozwoj naukowy cieszynskiego osrodka. Prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki
w  wystapieniu pt. O edukacji sprzyjajgcej rozwojowi i niektorych jej
uwarunkowaniach podjat probe odpowiedzi na pytania: Czy wspotczesna edukacja
sprzyja rozwojowi? Czy edukacja jest szansg na rozw6j? Czy myslimy calo$ciowo
o edukacji? Jaka jest rola uczelni wyzszych, w tym pedagogoéw pracujacych w tych
uczelniach? Prof. dr hab. Zbigniew Kwiecinski w referacie pt. Edukacja dla rozwoju
Jjako gra kooperacyjna zwrécit uwage na chaos, gonitwe reform edukacji oraz na fakt,
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ze jednostka ma mozliwo$¢ uczenia si¢ przez cate zycie, lecz musi pokonywac silne
blokady. Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski w wystapieniu pt. Aktualnosé
hessenowskiej pedagogiki przywotal mysl pedagogiczng Sergiusza Hessena.
Prof. dr hab. Zbyszko Melosik (referat pt. Pasja i tozsamos¢ naukowca: prawda —
wiedza — wladza) rozpoczat wystapienie od stwierdzenia, ze jedng z podstaw rozumu
jest pasja. Rozwingl watek potrzeby pasji u naukowcow i u nauczycieli.

Druga czgs$¢ sesji plenarnej moderowali: prof. dr hab. Zenon Jasinski
i prof. dr hab. Roman Leppert. Prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska w wystapieniu
pt. Wiedza osobista uczniow — wazny impuls w teorii dydaktycznej i praktykach
edukacyjnych ukazala absurdy edukacji szkolnej. Nawigzala migdzy innymi do faktu,
ze wiedza osobista uczniow jest bardzo czgsto przez nauczycieli pomijana,
nieuwzgledniana, uznawana za mniej wazna niz wiedza publiczna. Prof. dr hab.
Agnieszka Gromkowska-Melosik w wystapieniu nt. Testy jezyvka angielskiego
i konstruowanie globalnej tozsamosci ukazata problem nauki jezyka angielskiego
w Japonii i Korei Potudniowej, gdzie jest on traktowany jako element budujacy
prestiz cztowieka. Prof. PhDr. Bronislava Kasacova, CSc. w referacie wygloszonym
w jezyku polskim nt. Badania praktyki edukacyjnej jako sugestie i inspiracje
do rozwoju teorii pedagogicznej (tytul oryginatu: Vyskum edukacnej praxe ako podnet
pedagogicznej jako czynnika stymulujacego i inspirujacego wspotczesne zmiany.
Zwrécita uwage na fakt, ze obecnie pedagodzy moga wspolpracowaé, korzystajac
ze spokrewnionych jezykow ojczystych, a nie tylko bazujac na jezyku angielskim.

Obrady plenarne swoja obecnoscig zaszczycili J.M. Rektor Uniwersytetu
Slaskiego prof. dr hab. Andrzej Kowalczyk oraz Prorektor ds. finanséw i rozwoju
prof. dr hab. Michat Daszykowski.

W przerwie migdzy obu sesjami plenarnymi uczestnicy konferencji zapoznali
si¢ z wystawa publikacji pracownikow Instytutu Nauk o Edukacji (Wydzialu
Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach)
oraz posterami prezentujacymi dziatalno$¢ poszczegolnych zaktadow.

Obrady plenarne w pierwszym dniu konferencji zakonczyt kameralny koncert
Chéru Uniwersytetu Slaskiego ,,Harmonia” pod dyrekcja dr hab. prof. US Izabelli
Zieleckiej-Panek. Podczas uroczystej kolacji w Kasztanowym Dworze uczestnicy
konferencji mieli okazj¢ do wystuchania pogadanki mgr Wiadystawy Magiery
o elementach stroju cieszynskiego.

Drugi dzien konferencji, 25 maja 2018 roku, przebiegal jednoczesnie
w szeSciu zespotach programowych: Zespot programowy 1: Edukacja kulturalna;
Zespot programowy 2: Problematyka aksjologiczno-aretologiczna w pedagogice;
Zespot programowy 3: Edukacja na Pograniczach — dokonania i perspektywy; Zespot
programowy 4: Dobre praktyki edukacji, rehabilitacji i socjalizacji 0s6b
z niepelnosprawnosciq a rozwoj pedagogiki specjalnej;, Zespot programowy
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5: Pedagogika resocjalizacyjna — dokonania, problemy i perspektywy; Zespo6t
programowy 6: Dziecko a edukacja dla rozwoju — teoria i praktyka edukacyjna —
perspektywy i zagrozenia oraz szanse zmiany. Edukacja jako pole dla innowacyjnosci.
Edukacja w dobie przemian cywilizacyjnych.

Zespot programowy 1| — Edukacja kulturalna obradowal pod kierunkiem
dra hab. Bogustawa Dziadzi. Z uwagi na interdyscyplinarno$¢ (Zaktad Edukacji
Kulturalnej Uniwersytetu Slaskiego tworza pedagodzy oraz kulturoznawcy), jaka
cechuje zesp6ot badaczy skupionych wokot prof. zw. dr hab. Katarzyny Olbrycht,
uznano za stuszne zaprezentowanie wlasnego potencjatu badawczego, aby tym
samym, pomimo zroznicowania dziedzinowego, wyraznie zamanifestowa¢ range
pedagogiki. Prezentacje w tej sesji odnosity si¢ do form ksztalcenia akademickiego
oraz edukacji rownoleglej — realizowanej przede wszystkim przez instytucje kultury.
Dr Ewa Tomaszewska (Spotkania z teatrem studentow animacji spoteczno-
kulturalnej (2004-2014)), poddajac refleksji wlasne doswiadczenia dydaktyczne,
wskazala na znaczenie teatréw studenckich w formacji osobowej. Problematyce
teatralnej poswigcone bylo wystapienie dr hab. Mirostawy Pindor (Edukacja teatralna
na Zaolziu), ktéora od lat bada teatry na pograniczu. W swoim wystapieniu
zaprezentowata  znaczenie edukacji  teatralnej na  Zaolziu. Problemom
wielokulturowo$ci po§wiecone bylo réwniez wystapienie dr hab. Eweliny Koniecznej
(Film we wspolczesnej przestrzeni wielokulturowej), badaczki zajmujacej si¢ edukacja
filmowa. Odnoszac si¢ do kultury wspodlczesnej oraz nawigzujac zarazem
do wielokulturowos$ci, autorka zaprezentowala krytyczna analize sztuki filmowe;j.
Nie tylko wytwory kultury wspodlczesnej byly przedmiotem refleks;ji,
ale i perspektywa historyczna mocno wybrzmiata w czasie obrad w tej sesji.
Dr Jolanta Skutnik (Animacyjny wymiar praktyk swigtecznych w Polsce na przelomie
XVIII i XIX wieku. Dziatalnos¢ ksigznej Izabeli z Flemmingow Czartoryskiej), badajac
biografi¢ ksi¢znej Izabeli z Flemmingow Czartoryskiej, podjeta aktualng i
problematyczng kwesti¢ formowania §wiadomosci narodowej i uczenia patriotyzmu.
Autorka wystgpienia pokazata, ze rzetelne studia nad biografig postaci historycznych
moga sta¢ si¢ cenne w podejmowaniu wyzwan wspotczesnosci. Watek biograficzny
zostal wyraznie zaakcentowany w wystgpieniu dr hab. Doroty Sieron-Galusek
(Troska o kulture prawng wsrod celow edukacji kulturalnej), ktéra odnoszac si¢
do dos$wiadczen zyciowych i pedagogicznych postaci znaczacych dla pedagogiki
spotecznej, wskazywata jako jeden z celéw edukacji kulturalnej troske o kulture
prawng. Do owej potrzeby odniosta sie rowniez dr Barbara Gtyda-Zydek (Edukacja
do przestrzeni. Dzialania Zamku w Cieszynie jako przykiad edukacji kulturalnej),
wskazujac istotne wyzwanie edukacyjne — edukacje do przestrzeni. W tej sesji
szczegolnie wymowne bylo wystgpienie prof. zw. dr hab. Katarzyny Olbrycht
nawigzujace do gloséw profesorow, ktore wybrzmialy w obradach plenarnych,
gloséw uwrazliwiajacych na aksjologiczny i kulturowy wymiar edukacji. Profesor
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Katarzyna Olbrycht zaprezentowata autorska propozycje powrotu
do chrzescijanskiego rozumienia bezinteresownosci w dziataniach wychowawczych.
Wystapienie prof. zw. dr hab. Katarzyny Olbrycht (O bezinteresownosci w edukacji
kulturalnej) otwieralo dyskusje, w ktorej glos szczegdlny przypadt prof. dr hab.
Barbarze Kromolickiej (Uniwersytet Szczecinski), ktora podzielita si¢ nie tylko
swoimi refleksjami naukowymi, ale i odniosta si¢ do wiasnych doswiadczen w
tworzeniu zespolow naukowo-dydaktycznych oraz w dydaktyce akademickiej.

Zespot programowy 2 —  Problematyka aksjologiczno-aretologiczna
w pedagogice obradowat pod kierunkiem dra hab. prof. US. Krzysztofa Slezinskiego.
Uczestnikami tego zespotu byli w wigkszoSci pracownicy Zaktadu Edukacji
Filozoficzno-Spotecznej oraz dr Radostaw Nawrocki, ktory wyglosit referat
nt. O putapkach dyskursywnych w edukacji (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny w Kaliszu), i mgr Karolina Nogas,
autorka referatu:» Zobaczy¢ swiatlo« — edukacja dla pokoju w mysli pedagogicznej
Marii Montessori (Tyskie Przedszkole Montessori).

Zespot programowy 3 — Edukacja na Pograniczach — dokonania i perspektywy
obradowat pod kierunkiem koordynatoréw — prof. dr hab. Ewy Ogrodzkiej-Mazur
oraz prof. dr hab. Aliny Szczurek-Boruty. Wspotorganizatorami spotkania naukowego
byly nastepujace osrodki naukowe: Katedra Edukacji Miedzykulturowej Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku, Instytut Nauk
Pedagogicznych Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Opolskiego, Katedra
Socjologii Edukacji i Pedagogiki Spotecznej Wydzialu Nauk Pedagogicznych
Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Zaktad Edukacji Migdzykulturowe;j
Wydzialu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Marii Curie-
Sktodowskiej w Lublinie, Zaklad Edukacji Miedzykulturowej i Badan
nad Wsparciem Spotecznym Instytutu Pedagogiki Wydziatu Nauk Historycznych
i Pedagogicznych  Uniwersytetu =~ Wroctawskiego, Wydzial Pedagogiczny
Uniwersytetu im. Borysa Grinczenki w Kijowie (Ukraina), Wydzial Pedagogiczny
Panstwowego Uniwersytetu im. Iwana Franki w Zytomierzu (Ukraina) oraz
Stowarzyszenie Wspierania Edukacji Miedzykulturowe;.

Moderatorami obrad plenarnych byli dr hab. prof. UwB Mirostaw Sobecki
(Uniwersytet w Biatymstoku), dr hab. prof. SGGW Krystyna Bteszynska (Szkotla
Gtoéwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie). Swoje wystapienia zaprezentowali
prof. dr hab. ITerpo FOpiiioBnu Cayx (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych
Ukrainy), dr hab. prof. UMK Piotr Petrykowski (Uniwersytet Mikotaja Kopernika
w Toruniu), dr hab. prof. SGGW Krystyna Bteszynska (Szkota Gtéwna Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie), prof. zw. dr hab. Halina Rusek (Uniwersytet Slaski
w Katowicach, WEINoE w Cieszynie), dr hab. prof. DSW Pawet Rudnicki
(Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu).
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Dr hab. prof. UMK Piotr Petrykowski stwierdzil, ze poszukiwanie ,,nowych
wzorow zachowan” jest przejawem procesow deaksjologizacji. Przedmiotem
wystapienia dr hab. prof. SGGW Krystyny Btleszynskiej byly nowe pogranicza
kulturowe oraz wigzace si¢ z nimi wyzwania i dylematy edukacyjne. Profesor
Krystyna Bleszynska podkreslita, ze istotnym aspektem proceséw globalnych jest
wylanianie si¢ i wzrost znaczenia nowego rodzaju pograniczy kulturowych,
do ktorych naleza przede wszystkim cyberprzestrzen oraz przestrzenie globalnego
miasta. Prof. zw. dr hab. Halina Rusek przedstawila nowe podejScia teoretyczne
i metodologiczne do wielokierunkowych badan pograniczy. Podkreslita,
ze pracownicy Wydziatu Etnologii i Nauk o Edukacji w Cieszynie Uniwersytetu
Slgskiego w Katowicach od ponad 20 lat prowadza badania pogranicza polsko-
czeskiego. Poczynania te zaowocowaly powstaniem subdyscypliny pedagogicznej
oraz antropologii pogranicza. W referacie pt. Male niepubliczne szkoly prowadzone
przez organizacje pozarzqdowe jako miejsca pracy i animacji spotecznosci lokalnych.
Miedzy afirmacjg a anihilacjq dr hab. prof. DSW Pawel Rudnicki zaprezentowat
wyniki badan realizowanych w pigciu niepublicznych szkotach podstawowych
prowadzonych przez organizacje pozarzadowe na Dolnym Slasku. Przedmiotem
badania byla perspektywa zawodowa nauczycieli i nauczycielek pracujgcych
w placowkach objetych badaniem.

Po sesji plenarnej obrady oraz dyskusj¢ kontynuowano w czterech sekcjach.
W sekcji pierwszej Szkola — doswiadczenia i propozycje dziatan edukacyjnych
moderatorkami byty dr hab. prof. US Barbara Grabowska oraz dr hab. prof. US Anna
Szafranska. Wyktady wprowadzajace przedstawity prof. dr hab. Ipmna BacumiBna
Cayx (Panstwowy Uniwersytet im. Iwana Franka w Zytomierzu), dr hab. prof. UwB
Agata Cudowska (Uniwersytet w Biatymstoku) oraz dr hab. prof. UMK Marta
Urlinska (Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu). W swoim wystapieniu
dr hab. prof. UwB Agata Cudowska przedstawita rozwazania dotyczace znaczenia
kultury organizacyjnej szkoty w ksztaltowaniu wspolnoty ludzi uczacych sig.
Dr hab. prof. UMK Marta Urlinska podj¢ta rozwazania na temat animacji wspotpracy
srodowiskowej, okreslita podmioty uwiklane we wspolpracg w  szkole
mniejszosciowe], stajacej si¢ centrum aktywizacji 1 mobilizacji sit spolecznych
tkwigcych w $rodowisku lokalnym.

Moderatorkami  sekcji  drugiej podejmujacej zagadnienie Mfodziezy
akademickiej wobec problemow i wyzwan wspotczesnosci byty prof. dr hab. Alina
Szczurek-Boruta oraz dr hab. Jolanta Suchodolska (Uniwersytet Slaski w Katowicach,
WEINoE w Cieszynie). Do dyskusji uczestnikow wprowadzito wystapienie
dr hab. prof. SGGW Ewy Skrzetuskiej (Szkota Gtéwna Gospodarstwa Wiejskiego w
Warszawie), ktoéra przedstawita opinie studentéw pedagogiki na temat szkoty
przysztosci. Doktor Tomasz Bajkowski (Uniwersytet w Biatymstoku) opisat badania
dotyczace tozsamo$ci rodziny w opiniach bialostockiej mlodziezy akademickie;j.
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W swoich rozwazaniach przyjal, ze rodzina to pewny azymut poczucia bycia Kims
przynalezacym do waznej, konkretnej wspolnoty rodzinne;.

Miejsce spotecznosci lokalnych w edukacji i wychowaniu miedzykulturowym
to temat przewodni sekcji trzeciej, ktorej moderatorami byly prof. dr hab. Ewa
Ogrodzka-Mazur oraz dr hab. Aniela Rézanska (Uniwersytet Slaski w Katowicach,
WEINoE w Cieszynie). Wyktady wprowadzajace wyglosili prof. zw. dr hab. Zenon
Jasinski (Uniwersytet Opolski), dr hab. prof. UwB Jolanta Muszynska, dr hab. prof.
UO Edward Nycz (Uniwersytet Opolski). Prof. zw. dr hab. Zenon Jasinski
przedstawit zalozenia pracy wychowawczej w Ochotniczych Hufcach Pracy.
W swoim wystapieniu dr hab. prof. UwB Jolanta Muszynska scharakteryzowala
Pogranicze jako miejsce ambiwalentne, poniewaz w prze§wiadczeniu okreslonych
grup kulturowych sktada si¢ réwniez z ,,nie-miejsc”. Profesor Edward Nycz w swoim
referacie przedstawil funkcjonowanie gminy miejsko-wiejskiej w $wiadomosci
mieszkancow, jednocze$nie wskazujac na lokalne kapitaly mogace stanowi¢ oparcie
dla grupy animatorow uczestniczacych w projekcie spoteczno-kulturalnym majacym
zaktywizowac¢ spoteczno$¢ lokalna.

Tematyka sekcji czwartej poswigcona byta zagadnieniu Ksztaltowania (sig)
kompetencji miedzykulturowych w srodowiskach zroznicowanych kulturowo. Jako
pierwszy glos zabrat prof. dr hab. Hristo Kyuchukov (Uniwersytet Slaski
w Katowicach, WEIiNoE w Cieszynie), przedstawiajac sytuacj¢ dzieci romskich
w odniesieniu do koncepcji pedagogicznej Janusza Korczaka. Kompetencje
miedzykulturowe polskich emigrantéw zarobkowych w Anglii opisat dr hab. prof.
UMCS Mariusz Korczynski (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie).
Analiza uzyskanych wynikéow wykazata, ze zaréwno badani Polacy, jak i ich
pracodawcy uznali wszystkie analizowane kompetencje za wazne dla funkcjonowania
zawodowego pracownikow. Niestety odmiennie przedstawia si¢ sytuacja w zakresie
poziomu ich przyswojenia. Hybrydalne artefakty w kulturze w perspektywie
zachowania ciagtosci w kulturze i ksztattowania kompetencji do komunikacji
mig¢dzykulturowej przedstawita w swoim wystapieniu dr hab. prof. UwB Dorota
Misiejuk (Uniwersytet w Biatymstoku). Obradom w sekcjach towarzyszyta rowniez
sesja posterowa.

Waznym wydarzeniem podczas relacjonowanej Konferencji bylo Walne
Zebranie Czlonkow, istniejacego od pazdziernika 2008 roku, Stowarzyszenia
Wspierania Edukacji Migdzykulturowej (SWEM). Stowarzyszenie liczy 60 cztonkdw,
Zarzad SWEM tworza: przewodniczacy — dr hab. prof. UwB Dorota Misiejuk,
zastepca przewodniczacego — dr hab. prof. US Barbara Grabowska, skarbnik — dr hab.
prof. US Anna Szafranska i sekretarz — dr hab. prof. UwB Jolanta Muszynska. Na
zebraniu Zarzad przedstawit sprawozdanie finansowe i merytoryczne za rok 2017
oraz wskazal dotychczasowe osiggnigcia Stowarzyszenia. Podczas zebrania
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dyskutowano na temat kierunkéw dalszego rozwoju i form dziatalnosci. Cztonkowie
Stowarzyszenia podj¢li decyzj¢ o utworzeniu strony internetowe;.

Spotkanie naukowe nt. Edukacja na Pograniczach — dokonania i perspektywy
stato si¢ okazja do naukowej refleksji zwigzanej z pograniczem, jego wartoscig dla
edukacji, socjalizacja, ksztaltowaniem si¢ tozsamo$ci oraz uwarunkowaniami
spolecznymi, kulturowymi i politycznymi.

Zespot programowy 4 — Dobre praktyki edukacji, rehabilitacji i socjalizacji
0s0b z niepelnosprawnosciq a rozwoj pedagogiki specjalnej tworzyli pracownicy
Zaktadu Pedagogiki Specjalnej oraz Zaktadu Inkluzji Spotecznej i Edukacyjne;.
Obrady tego zespolu podzielone zostaly na trzy panele, tacznie wygloszono dziesi¢é
referatow. Obrady byly prowadzone przez dr hab. prof. US Elzbiete Gérnikowska-
Zwolak oraz prof. dra hab. Zenona Gajdzice.

Prof. dr hab. Robin McWilliam przedstawit referat pt. The Relative Value
of Homes, Classrooms, and Clinics as Service Delivery Locations (University
of Alabama, USA). Dotyczyt on tematyki weczesnej interwencji dla dzieci do 6 roku
zycia. Dr hab. prof. UTH Anna Zamkowska (Uniwersytet Technologiczno-
Humanistyczny im. Kazimierza Putaskiego w Radomiu) wyglosita referat na temat
kwestii zwigzanych z edukacja wlaczajaca pt. Opinie rodzicow na temat edukacji
wlgczajqcej — przeglqd badan zagranicznych. Wystapienie dra hab. prof. UP Adama
Mikruta (Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie)
nosito tytul Niepetnosprawny wyborca — rozwazania na kanwie Konwencji o Prawach
Osob Niepetnosprawnych i zwigzane bylo z sytuacja niepetnosprawnego wyborcy
w $wietle Konwencji o Prawach Oséb Niepelnosprawnych. Prof. dr hab. Zenon
Gajdzica (Uniwersytet Slaski w Katowicach, WEiNoE w Cieszynie) przedstawil
komunikat z badan pt. Czas w edukacji inkluzyjnej uczniow z lekkq
niepetnosprawnosciq intelektualng. Dr Elzbieta Maria Minczakiewicz (Polskie
Towarzystwo Walki z Kalectwem — Oddziat w Krakowie) wyglosita referat
pt. lkonosfera i logosfera jako przestrzen medialna matego dziecka poszukujgcego
okazji do dziatania i aktywnego poznawania swiata. Dr Joanna Skibska (Akademia
Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej) przedstawila komunikat z badan
zwigzany z edukacja spersonalizowana w ocenie nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, a dr Grazyna Walczak (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie) wyglosita referat pt. Formy realizacji procesu
wezesnego wspomagania rozwoju dziecka. Dr Dorota Prysak (Uniwersytet Slaski
w Katowicach, WEINoE w Cieszynie), przedstawita referat pt. Pulapki badacza
w prowadzeniu badan w dziataniu. Ostatni referat na temat Wczesne wykrywanie
zaburzen autystycznych — przyklad izraelski zaprezentowaty dr Sylwia Wrona i mgr
Natalia Jozefacka (Uniwersytet Slaski w Katowicach, WEiNoE w Cieszynie).

Zespot programowy 5 — Pedagogika resocjalizacyjna — dokonania, problemy
i perspektywy tworzyli pracownicy Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan
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oraz Zakladu Inkluzji Spolecznej i Edukacyjnej. Obrady zespotu toczyly si¢ pod
opicka naukowa prof. dr hab. Ewy Ogrodzkiej-Mazur i prof. dra hab. Zenona
Gajdzicy w Zaktadzie Karnym w Cieszynie. Organizatorami tej cz¢$ci obrad byli:
Zaktad Pedagogiki Ogoélnej i Metodologii Badan, Zaktad Inkluzji Spotecznej
i Edukacyjnej Wydzialu Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach przy wspdlpracy z Katedra Pedagogiki Specjalnej Wydziatu
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku, Univerzity Pardubice,
Fundacji na Rzecz Rozwoju Probacji PROBARE, Stowarzyszenia Wsparcia
Spotecznego ,,Feniks” oraz Zaktadu Karnego w Cieszynie. W konferencji wzieli
rowniez udzial: przedstawiciele Ministerstwa Sprawiedliwosci, specjalisci Okrggowe;j
Stuzby Wigziennej w Katowicach, funkcjonariusze stuzby wigziennej, kuratorzy
sadowi, pracownicy naukowi z Akademii Ignatianum w Krakowie, Akademii
Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytetu Szczecinskiego, Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej we Wroctawiu, Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie,
Uniwersytetu w Bialymstoku, Univerzity Pardubice, studenci Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach oraz zaproszeni goscie.

Celem spotkania byta refleksja i dyskusja nad mozliwo$ciami, potrzebami,
trudnosciami w zakresie dziatan interwencyjnych, profilaktycznych, szkolnictwa
wyzszego, przygotowania kadr i praktyki resocjalizacyjnej, roli spolecznosci lokalnej
oraz instytucji III sektora w sferze resocjalizacji. W trakcie obrad przedstawiono
histori¢ Zakladu Karnego w Cieszynie, obchodzacego w roku 2016 jubileusz 120 lat
istnienia, a takze zapoznano zaproszonych gosci z formami oddziatywan
resocjalizacyjnych i infrastrukturg jednostki penitencjarne;.

Obrady plenarne swoim wystapieniem zainaugurowat prof. zw. dr hab. Marek
Konopczynski, ktory zwrécit uwage na potrzeb¢ nowego spojrzenia na definiowanie
,resocjalizacji”, rozumianej takze jako proces readaptacji i reintegracji spoleczne;.
W swoim wystgpieniu odnidst si¢ do koniecznosci ksztaltowania korektywnych
doswiadczen celem zapobiegania zjawiskom recydywy, ponadto zwrocit uwage
na potrzebe i nowe mozliwosci tworzenia tzw. ,,doméw przejsciowych” dla osob
opuszczajacych jednostki penitencjarne w trybie warunkowego przedterminowego
zwolnienia. Refleksje prof. zw. dra hab. Marka Konopczynskiego otworzyty dyskusje
w czterech tematycznych obszarach: Stuzby Wigziennej, Kurateli Sagdowej, edukacji,
aktualnych problemdw i perspektyw.

W dyskusji zwigzanej ze Stuzba Wigzienng dr Krzysztof Biel (Akademia
Ignatiannm w Krakowie) odniost si¢ do uwzgledniania kategorii gofowosci
przestepcow do resocjalizacji (gotowosci do zmiany), powigzanej z diagnoza
(kwestionariusz CVTRQ) i efektywnos$cia oddzialywan resocjalizacyjnych wobec
skazanych jako perspektywa diagnostycznag dla praktykow. Podczas dyskusji glos
zabral specjalista Okregowego Inspektoratu Stuzby Wigziennej w Katowicach — pptk
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Szymon Siedlecki, przedstawiajac swoje doswiadczenia idobre praktyki
z prowadzonej dotychczas dziatalno$ci penitencjarne;.

Obrady w sekcji dotyczacej kurateli sadowej zainicjowal Prezes Fundacji
na Rzecz Rozwoju Probacji PROBARE — Andrzej Martuszewicz, przedstawiajac
historyczne ujgcie kurateli sadowej i drogi legislacyjnej do jej obecnego stanu.
W panelu dyskusyjnym przedstawiciele wigziennictwa oraz przedstawiciele kurateli
sadowej poruszyli temat konieczno$ci wspotpracy i dialogu w zakresie przygotowania
osadzonych dozwolnienia w mysl art. 164§1 KKW (realizacja programow
wolnosciowych) oraz podjecia szkolen kuratorow sadowych — glos zabraty mgr
Grazyna Rybicka z Sadu Okregowego w Lodzi oraz dr Anna Janus-Debska z Sadu
Okregowego Warszawa-Praga.

Konferencja koncentrowata si¢ réwniez na perspektywie edukacyjnej
zwigzanej z nowymi standardami w ksztalceniu pedagogéw resocjalizacyjnych
w trybie S5-letnich jednolitych studiow magisterskich na kierunku pedagogika
specjalna z uprawnieniami nauczycielskimi. Do rozwazan w powyzszej sekcji
zaprosit dr hab. prof. DSW Marek Heine, przedstawiajac swoje wyniki badan
w zakresie nabywania kompetencji zawodowych przez studentow resocjalizacji
w procesie edukacji akademickiej. Dywagacje nad ksztatceniem koncentrowaly si¢
rowniez wokdt osobowosciowych zasobdéw pedagogdéw, ich roli jako podmiotéw
przekazujacych wzory kulturowe oraz trudnosci w holistycznym rozwijaniu
studentow do wykonywania zawodu pedagoga resocjalizacyjnego w dobie
realizowania bolonskiego systemu studiow. W podsumowaniu tej sekcji dr Ilona
Fajfer-Kruczek wraz z por. Tomaszem Gtaskiem zaprezentowali model ksztatcenia
praktycznego studentow wypracowany we wspolpracy z Zakladem Karnym
w Cieszynie.

W dyskusji pojawily si¢ rowniez kwestie roli organizacji pozarzgdowych
w realizacji dziatan resocjalizacyjnych. Wazny aspekt pracy z mlodzieza w
srodowisku poruszyla dr hab. Malgorzata Michel, wskazujac na potoczne a nie
metodyczne myslenie o pracy streetworkera, do czego nawigzala w dalszej dyskusji
mgr Kinga Konieczny. Tematem ozywionej dyskusji stato si¢ wystapienie mgr Kamili
Wrony, ktéra zaprezentowala wspolczesne zagrozenia uzaleznieniem od nowych
mediow 1 zwigzane z tym problemy diagnozy i profilaktyki. Obrady zakonczylo
wystgpienie bedace prezentacja wynikow i wnioskow z badan nad zasobami
osobowosciowymi mtodziezy niedostosowanej spolecznie, ktoére przeprowadzali
dr Lukasz Kwadrans i dr Karol Konaszewski.

Podczas spotkania ustalono, iz zaprezentowane sugestic i propozycje
wspotpracy w zakresie szkolen oraz kanatow przeptywu informacji zostana
przekazane odpowiednim organom stuzby wieziennej oraz kurateli sagdowej. Glosy
1 najwazniejsze problemy oraz artykuty oscylujace wokot prezentowanych zagadnien
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zostang za$ upowszechnione na lamach czasopism naukowych: ,Resocjalizacja
Polska” i,,Probacja”.

Zespot programowy 6 — Dziecko a edukacja dla rozwoju — teoria i praktyka
edukacyjna — perspektywy i zagrozenia oraz szanse zmiany. Edukacja jako pole dla
innowacyjnosci. Edukacja w dobie przemian cywilizacyjnych tworzyli pracownicy
Zaktadu Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Przedszkolnej, Zaktadu Edukacji
Humanistycznej i Nauk Pomocniczych Pedagogiki oraz Zakladu Historii 1 Teorii
Wychowania oraz zaproszeni goscie: prof. zw. dr hab. Wiadystawa Szulakiewicz
(Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu), prof. dr hab. Danuta Waloszek
(Wyzsza Szkola Biznesu w Dabrowie Gorniczej), dr hab. Ewa Szadzinska
(Uniwersytet Slaski w Katowicach), Prof. PaedDr. Alena Douskova, PhD., doc.
PaedDr. Simoneta Babiakova, PhD., prof. PhDr. Sonia Karikova, PhDr. (Univerzita
Mateja Bela v Banskej Bystrici, Stowacja).

Problematyka konferencji skupifa si¢ wokot zagadnien ksztatcenia nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej i przedszkolnej, wspodtczesnych problemow dydaktyki
elementarnej oraz filozofii edukacji, wybranych watkow historii wychowania,
edukacji artystycznej, zdrowotnej i informatycznej dziecka.

Obrady w sesji pierwszej prowadzily: prof. zw. dr hab. Wiadystawa
Szulakiewicz, prof. dr hab. Danuta Waloszek, dr hab. Ewa Szadzinska i
dr hab. Urszula Szuscik. Tematy przedstawione w tej czesci obrad skupity si¢ wokot
zagadnien pedentologicznych oraz przeszkdd i szans zmian w edukacji. Swoje
wystgpienia w tej czgsci obrad mieli: prof. PaedDr. Alena Douskova, PhD.
(Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, Slowacja), prof. dr hab. Danuta
Waloszek (Wyzsza Szkola Biznesu w Dabrowie Gorniczej), dr hab. Matgorzata
Zalewska-Bujak (Uniwersytet Slaski w Katowicach, WeiNoE w Cieszynie), dr Ewa
Pajak-Wazna (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie), dr hab. Eugenia Smyrnova-
Trybulska (Uniwersytet Slaski w Katowicach, WeiNoE w Cieszynie) oraz
prof. dr hab. Natalia Morze (Uniwersytet w Kijowie), dr Renata Raszka (Uniwersytet
Slgski w Katowicach, WeiNoE w Cieszynie).

Cze$¢ druga 1 trzecia obrad odbywata si¢ w dwoch rownoleglych sekcjach.
Sekcji drugiej przewodniczyli prof. zw. dr hab. Wiadystawa Szulakiewicz,
dr hab. Urszula Szuscik i dr hab. Andrzej Murzyn. Przedstawione referaty dotyczyly
problematyki z zakresu dydaktyk szczegétowych i badan w tych obszarach oraz
zagadnien historii wychowania dziecka. Referaty wyglosili: dr Danuta Kocurek
(Uniwersytet Slaski w Katowicach, WeiNoE w Cieszynie), prof. PhDr Soia Karikova
(Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, Stowacja), doc. PaedDr. Simoneta
Babiakova, PhD. (Univerzita Mateja Bela v Banskej Bystrici, Stowacja),
mgr Dominika Zegzuta (Miejska Biblioteka Publiczna w Gtlubczycach) oraz
dr hab. Izabela Luc, dr hab. Urszula Szusécik, dr hab. Beata Oclszlaeger-Kosturek,

171



dr Anna Trzcionka- Wieczorek, dr Danuta Ulewicz-Adamczyk, dr Tomasz Szurmik
(Uniwersytet Slaski w Katowicach, WeiNoE w Cieszynie).

Trzecia czg$¢ obrad przebiegata pod przewodnictwem prof. dr hab. Danuty
Waloszek, dr hab. Eugenii Smyrnovej-Trybulskiej i dr hab. Danuty Kurzyny-Chmiel.
Wystapienia w tej czgsci obrad dotyczyly problematyki edukacji informatycznej i
komunikacyjnej w edukacji dziecka. Wszyscy prelegenci przedstawili swoje aktualne
badania lub zamknigte projekty badawcze (dr hab. Eugenia Smyrnova-Trybulska,
dr Tomasz Kopczynski, dr Renata Stefanska-Klar oraz mgr Dorota Kowalczyk,
dr Anna Porczynska-Ciszewska i mgr Jolanta Krzyzewska - Uniwersytet Slaski w
Katowicach, WeiNoE w Cieszynie).

Obradom towarzyszyla sesja posterowa, w ktorej pracownicy Zakladu
Dydaktyki i Pedagogiki Wczesnoszkolnej i Przedszkolnej oraz Zaktadu Edukacji
Humanistycznej i Nauk Pomocniczych Pedagogiki zaprezentowali swoje projekty
badawcze: dr Renata Stefanska-Klar, Rodzina autorskich klockow Terrarium
w edukacji przedszkolnej i szkolnej. Migkkie ksztattowanie twardych kompetenciji,
dr Natalia Ruman, Rola technologii informacyjnej w edukacji na rzecz
zrownowazonego rozwoju w dobie globalizacji, mgr Martyna Siembida, Wychowanie
w wartoSciach i do wartosci dzieci w wieku przedszkolnym, mgr Julia Gaszczak-
Wilde, Warsztat plastyczny w pracy z dzieckiem w wieku wczesnoszkolnym,
mgr Leszek Zaba, Warsztat fotograficzny w pracy ze studentem — wystawa prac.

Obrady przebiegaty w konstruktywnych i merytorycznych dyskusjach oraz
zyczliwej atmosferze, co podkreslili uczestnicy konferencji w jej podsumowaniu.

Na zakonczenie Konferencji odbylo si¢ podsumowanie obrad przez
przedstawicieli wszystkich zespolow programowych. Konkluzja przedstawionych
wystapien obrad stato si¢ stwierdzenie o konieczno$ci stworzenia forum wspodtpracy
pomigdzy przedstawicielami roznych $rodowisk akademickich, a takze pokolen,
ktorym troska o dobra edukacje jest bliska. Sformulowano dwa pytania: Czy istnieje
szansa na ksztaltowanie lideréw zmian spotecznych i kulturowych? Czy jest mozliwe
ksztaltowanie nowych wzoréw zachowan oraz wspoélnot uczacych sig, jak zy¢ razem?
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	Tożsamość badanej młodzieży wpisana jest w porządek społeczno-kulturowy środowiska wychowawczego. Zapewnia ono młodemu człowiekowi poczucie bezpieczeństwa, stabilizacji i przynależności, ogranicza, ale i daje szanse rozwoju. Wyniki przeprowadzonych badań wskazały na związek między społecznymi warunkami edukacji a tożsamością młodzieży (r=0,682; p<0,0018– korelacja umiarkowana, zależność istotna w badaniach przeprowadzonych w roku szkolnym 2003/2004; r=0,73757 Chi2(1482)=2091,0 p=0000 – korelacja wysoka, zależność znacząca w badaniach przeprowadzonych w roku 2016/2017). Istnienie związku funkcjonalnego między społeczeństwem, edukacją i rozwojem jednostki nie dziwi, dostrzeżone i opisane jest przez teoretyków, głównie socjologów, ale także ekonomistów, pedagogów, psychologów.
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