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ARTYKULY
RUCH PEDAGOGICZNY 1/2013

Urszula Tokarska
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

NARRACYJNE UJECIE FENOMENU MIL.OSCI ROBERTA
STERNBERGA W PROFILAKTYCE PSYCHOLOGICZNEJ

Wszystko, co znamy, to rzeczywistosc, ktorg
sami konstruujemy. Ta rzeczywistos¢ przy-
biera postac opowiesci. (...) dlatego musi-
my rozumie¢ nasze zwiqzki jako narracje,
a nie logiczne systemy. ..

Robert Sternberg, Milos¢ jest opowiescig

Znany powszechnie we wspoélczesnej psychologii jako tworca triangulacyjnej teorii
milosci (charakteryzujacej wzajemne skomplikowane zwigzki miedzyludzkie w ter-
minach zaleznosci pomiedzy trzema komponentami: intymnoscig, namigtnosciq oraz
zaangazowaniem) amerykanski profesor psychologii Robert Sternberg' zmodyfikowat
po latach intensywnych poszukiwan naukowych swoje rozumienie praw psycho-
logicznych lezacych u podtoza zwiazkéw mitosnych. Gléwna konstatacjg prowa-
dzonych przez wiele lat przez Sternberga oraz jego wspoétpracownikéw badan stato
si¢ twierdzenie, iz konwencjonalne terapie zmierzajace do poprawy zwigzkéw nie
sprawdzaja sie¢, jesli koncentruja si¢ na efekfach istnienia tzw. ,,opowiesci o milosci”,
zamiast na nich samych: narracyjnych strategiach organizowania doswiad-
czenia indywidualnego przypominajacych w swej strukturze i dynamice
opowiadane, spisywane, filmowane fabularne historie zogniskowane wokoét
tematu milosci. Zglcbianie narracyjnych prawidlowosci wplywajacych w istotny
sposOb na typ i jako$¢ indywidualnego przezywania jednego z podstawowych wat-
kéw ludzkiego zycia, jakim jest milos¢, nie wyczerpuje, rzecz jasna, mozliwosci wy-
jasniania i interpretowania jej istoty, rzuca jednak na niq nowe Swiatlo, przyczynia-
jac si¢ tym samym w znaczacy sposob do jej glebszego rozumienia. Warto rozwazy¢
mozliwosci ich aplikacji praktycznych nie tylko w odniesieniu do terapii, ale réwniez
do psychoprofilaktycznych strategii wspomagania rozwoju.



Klasyczne teorie i badania mitosci

Rozwazania na temat bliskich zwiazkéw interpersonalnych: przyjazni i milosci sta-
nowig ,,0od zawsze” jeden z kluczowych tematéw podejmowanych w filozofii oraz
literaturze picknej. Prawdopodobnie ich pierwsze badania o charakterze naukowym
prowadzone na terenie psychologii dotyczyly cech istotnych przy wyborze przyjacie-
la2. Z kolei temat zwigzkéw romantycznych analizowany byt poczatkowo w warun-
kach laboratoryjnych (co w niewielkim stopniu przypominalo rzeczywiste zwiazki
iich problemy), a badacze koncentrowali si¢ przede wszystkim na zagadnieniu po-
wstawania pierwszego wrazenia oraz czynnikach warunkujacych atrakcyjnos¢ inter-
personalna.

Przetom w badaniach nastapit w latach osiemdziesiatych ubieglego stulecia, kie-
dy to nadszed! czas analizy rzeczywistych zwiazkéw w diuzszych przedziatach czaso-
wych oraz poszukiwania czynnikéw warunkujacych satysfakcje z bliskich zwigzkéw
(Dwyer, 2005). Rodzajem znaczacego podsumowania stanu Owczesnej wiedzy, za-
réwno w dziedzinie teorii jak i wynikéw badan, stata si¢ opublikowana w roku 1988
przez Yale Univesity Press (pod redakcjq Roberta Sternberga oraz Michaela Barnesa)
Psychologia milosci (1988), ktéra zostala nastepnie, po 18 latach, wieloaspektowo zak-
tualizowana. W 2006 roku Robert Sternberg wraz z Karin Weiss opublikowali w tym
samym wydawnictwie prac¢ zbiorowa zatytutowana Nowa psychologia milosci (2006,
2007), stanowigcq przeglad zaréwno teorii biologicznych (dynamiczno-ewolucyj-
ne spojrzenie na mito$¢ reprezentowane przez D. Kenricka; behawioralne podejscie
do zwiazkéw romantycznych opisywane przez P. Shakera oraz M. Mikulincera; teori¢
ewolucji mitosci D. Bussa oraz pop¢du mitosci H. Fisher), kulturowych teorii mitosci
(z ktérych za najwicksze novum uznane zostalo ujecie ewolucyjne i mi¢dzykulturo-
we w kategoriach inwestycji emocjonalnej D. Schmidta) oraz wybranych znaczacych
taksonomii mitoSci (m.in. charakterystyke stylow mitosci C. Hendricka oraz ujecie
tego rodzaju zwigzku jako realizujacego zasade responsywnosci spotecznej M. Clark
iJ. Monin) (tamze).

To wlasnie w grupie teorii dotyczacych taksonomii mitoSci miesci si¢ — laczaca
dawne ujecie triangulacyjne z paradygmatem narracyjnym — tzw. dwuskladnikowa teo-
ria milosci Sternberga, stanowiaca o$ konstrukcyjng niniejszego artykutu.

Dwuskladnikowa teoria milos$ci Sternberga (2007, s. 275-296)

Dwusktadnikowa teoria mitoSci ujmuje dwa zasadnicze elementy tego fenomenu:
jej strukture (feoria trdjczynnikowa) oraz zawartos¢ treSciowa i rozwoj (feoria milosci
jako opowiesci). Teoria milosci jako opowiesci stanowi prébe sprecyzowania,
w jaki sposob powstaja i rozwijaja sie r6zne odmiany milosci opisywanej
dotad jako kombinacja trzech wyréznionych przez Sternberga skladnikéw
podstawowych.

dwuskladnikowa teoria milosci Roberta Sternberga (2006)
! l
teoria tréjczynnikowa (1986) teoria milosci jako opowiesci (1994)
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Podstawowe ,,skladniki milosci”

Do podstawowych ,,sktadnikéw mitosci” zalicza Sternberg: intymnos¢, namigtnosé
i zaangazowanie. IntymnoS$¢ obejmuje wedlug niego wszelkie pozytywne uczucia
i dzialania wzmagajace przywiazanie i blisko$¢ partneréw wyrazajace si¢ w dbalo-
$ci o dobro partnera, przezywaniu szcze¢s$cia z jego powodu, szacunku i przekona-
niu, ze mozna liczy¢ na niego w potrzebie, wzajemnym zrozumieniu oraz dzieleniu
si¢ przezyciami i dobrami. Namietnos$¢ opisuje Sternberg z kolei jako przezywa-
nie silnych emocji zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych, ktérym towarzysza:
przyplyw energii, marzenia na jawie oraz silna motywacja do fizycznej bliskosci.
Dynamika nami¢tnosci szybko osiaga szczytowe nat¢zenie i réwnie szybko gasnie,
a pod jej wplywem cztowiek czesto traci intelektualna kontrole nad wlasnym za-
chowaniem. Pojecie zaangazowania réwnoznaczne jest ze Swiadoma decyzja
i odnosi si¢ do wszelkich dziatan majgcych na celu przeksztatcenie mitosci w trwa-
ty zwiazek. Jest to wigc ten ze sktadnikéw mitosci, ktérego nasilenie moze podle-
ga¢ Swiadomej kontroli w najwickszym stopniu (Wojciszke, 2000; Mis-Szczechura,
2009). Naturalng tendencja mitosci jest ewolucja, a w kazdej z kolejnych faz zwiaz-
ku odnotowa¢ mozna odmienne nasilenie poszczeg6lnych sktadnikéw. Sternberg
przyjmuje, iz — nie zawsze Swiadomie — sami stajemy si¢ swego rodzaju ,,laboranta-
mi” wplywajacymi na ilos¢ i proporcje danego sktadnika w naszym zwiazku, przy-
znajac jednocze$nie, iz wplyw ten pozostaje cz¢sto — z ré6znych przyczyn — mocno
ograniczony.

Rodzaje milosci w koncepcji Sternberga

Z réznych kombinacji trzech podstawowych sktadnikéw: intymnos$ci, nami¢tnosci
1 zaangazowania otrzymujemy w konsekwencji wedtug Sternberga osiem rodzajow
mitoSci (zaprezentowanych w tabeli 1). Moga one zosta¢ réwniez przedstawione
graficznie w postaci trdjkatéw, ktérych ,,geometria” uzalezniona jest od ilosci i pro-
porcji poszczeg6lnych sktadowych. W odniesieniu do poszczegélnych zwiazkéw mo-
wimy o ,, wieloSci tréjkatéw mitosci”, uwzgledniajac te, ktére oddaja autentyczny stan
rzeczy oraz idealne o nim wyobrazenia; dostrzegane sq przez zainteresowanego oraz przez
partnera zwiqzku, a takze trdjkgty uczuc¢ oraz nie zawsze w pelni im odpowiadajace
trdjkqty dzialan.

Tabela 1. Rodzaje milosci, za: Sternberg, 2007, s. 278

Rodzaj milo$ci Intymnos$¢ Namiegtnosé Zaangazowanie
brak milosci nie nie nie
lubienie tak nie nie
milos¢ slepa nie tak nie
milos¢ pusta nie nie tak
milos¢ romantyczna tak tak nie
milos¢ przyjacielska tak nie tak
milos¢ fatalna nie tak tak
milos¢ kompletna tak tak tak




Teoria milo$ci jako opowiesci oraz typy opowiesci o milosci

O ile scharakteryzowana powyzej tréjczynnikowa teoria mitosci opisuje strukture
tego watku, o tyle teoria mitosci jako opowiesci — oraz wyréznione na jej podstawie
typy opowiesci — stanowia prébe sprecyzowania, w jaki sposdb powstajq i rozwijaja
sie rézne rodzaje milosci oraz jaka wypelnione zostaja one treScia. Autor przyjmuje,
iz charakterystyczne dla danej pary tréjkaty mitosci wywodza si¢ z opowiesci, ktére
pelnia wobec nich role generujaca, a zarazem — ostatecznie scalajaca, stanowiac jed-
noczesnie ich przyczyne i skutek. Sternberg zaproponowat i zbadat teori¢ mitosci jako
opowiesci, gdzie interakcja naszych dyspozycji osobistych z wplywami otoczenia pro-
wadzi do sformulowania opowiesci o mitosci, ktére nastepnie pragniemy realizowaé
w takim zakresie, jak jest to tylko mozliwe w naszym zyciu. Prawdopodobiefistwo,
ze dany zwiazek okaze si¢ udany, wzrasta jego zdaniem woéwczas, gdy zwiazemy si¢
z osobg, ktdrej opowies¢ podobna jest do naszej (co w SwiadomosSci powszechnej
znajduje wyraz w okresleniu: Pochodzi¢ 7 tej samej bajki).

Paradygmat narracyjny w poznawaniu watku milosci

Dwa podstawowe aksjomaty psychologii narracyjnej méwia o tym, iz wszystko co ota-
cza czlowieka ,,znaczy i trwa w czasie” (a zatem moze zosta¢ umieszczone w obre-
bie linearnego watku fabularnego) oraz o istnieniu realnego, zwrotnego zwigzku
miedzy zZyciem a narracja (Dryll, 2010, s. 163-182). Calo$¢ zdarzen wchodzacych
w zakres indywidualnej biografii okreslonego cziowieka nie stanowi jeszcze zycia,
dotad — dokad wybrane sposréd nich (zauwazone, zinterpretowane i zapamic¢tane)
nie stang si¢ jego indywidualnymi dos§wiadczeniami (Bartosz, 2004, s. 227-240).
Te z kolei — opowiedziane — maja szans¢ przeksztalci¢ sic w epizody, ktére moga
zosta¢ nastepnie skomponowane w spdjng narracje autobiograficzna. , Stykiem
zycia i narracji” reguluje tzw. tozsamos$¢ narracyjna — nadrz¢dna struktura seman-
tyczna stanowigca o sposobie organizacji znaczacych epizodéw w spdjne opowiesci
autobiograficzne (Dryll, 2010).

Zycie jako opowies¢

Charakterystyki narracyjnego sposobu przetwarzania doSwiadczenia indywidual-
nego w odniesieniu do tematu mito$ci ufundowane zostaly na zalozeniu o mozli-
wosciach i znaczeniu przezywania oraz ekspresji cato$ci doSwiadczenia autobio-
graficznego w sposdb analogiczny do konstruowania narracyjnych (fabularnych)
historii-opowiesci (Zycie jako opowies¢). Klasyfikowane na rézne sposoby, miedzy
innymi zgodnie z podzialem na podstawowe gatunki literackie, opowiesci o zyciu
przyréwnywane bywaja do wielowatkowej Ksiggi Zycia, ktéra moze (a nawet powin-
na) podlega¢ okresowej re-autoryzacji pozwalajacej ksztattowac wilasng biografie
zgodnie z gltebokimi potrzebami i najbardziej cenionymi wartoSciami. W takim ro-
zumieniu opowiesci o milosci stanowia zaledwie cze$¢ catoSciowych narracji au-
tobiograficznych (Bruner, 1986; Giza, 1991; Adams, 1985; Sarbin, red., 1986; Trze-
binski, red., 2002). Ich przeksztalcenia przebiegaja spontanicznie, pod wplywem
czynnikéw rozwojowych oraz nowych dos$wiadczen, badz stanowiq cel oddzialy-
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wan podejmowanych w obliczu kryzysu w obrebie terapii (w tym tzw. terapii narra-
cyjnej) (de Barbaro, 2006; Tokarska, 2000, s. 185-193; Tokarska, 2002, s. 221-261;
White, Epson, 1990).

Milos¢ jako opowiesé

Z historiami milosnymi zapoznajemy si¢ od najwczesniejszych etapow rozwoju jezy-
kowego: wystuchujac opowiadanych i czytanych tekstéw literackich oraz opowiesci
potocznych, ogladajac filmy fabularne, obserwujac zwiazki mitosne innych ludzi —
rodzicéw i rowiesnikow. Pod ich wplywem ksztaltuje sie prototypowy schemat indy-
widualnej historii mitosci, jako struktury fabularnej, do ktérej charakterystycznych
elementéw zaliczamy: ,, wystepowanie dwojga bohateréw oraz zakochanie jako ta-
czaca ich relacja, a takze typowe epizody takie, jak: poznanie si¢, randka, wyznanie,
rozstanie, zareczyny, Slub, zdrada. Z czasem, pod wplywem wlasnych doswiadczen,
prototyp ulega transformacjom. Ale od tego, jaka jest jego tres¢, zalezy réwniez, jak
interpretowane i przyjmowane sa doswiadczenia, stanowi on bowiem tlo — struktu-
re, ktéra ulega¢ moze modyfikacjom, ale zachowuje swojg tozsamosé, dopdki mody-
fikacja nie jest konieczna” (Dryll, 2010, s. 170).

Ludzkie opowiesci o milosci ewoluuja w pewnym zakresie, wraz z uptywajacym
czasem pracujemy bowiem wciaz nad starymi opowie$ciami, stopniowo zastepujac
je nowymi. Bogatsi o kolejne doswiadczenia dodajemy do tworzonych historii nowe
rozdzialy, rekonstruujemy charakterystyki gléwnych postaci z uwzglednieniem wta-
$nie odkrytych prawd i nowych interpretacji sprawiajac, iz opowies¢ o zwiazku snuta
na jego poczatku moze r6znic si¢ od historii powstajacej po jakims czasie. Liczne luki
w wiedzy o nowo poznanym partnerze wypelniamy wlasng trescia, ktéra stanowi
rodzaj mentalnej konstrukcji bedacej pochodna naszych najgtebszych potrzeb, pra-
gnien, nadziei oraz cenionych wartosci. Juz na poczatku ,,dorabiamy” tez do naszych
opowiesci wyimaginowane zakonczenia, ktére rzadko okreslone zostaja raz na za-
wsze: nawet w kilkadziesiat lat po rozstaniu moga zosta¢ ,napisane” na nowo. Jed-
noczes$nie przewidywane zakonczenie moze determinowac to, jakiego rodzaju fabuta
i tematy znajda si¢ we wlasnie rozwijanej opowiesci. Dlatego tez osoby oczekujace
dobrego zakoniczenia relatywnie czesciej doSwiadczaja ozywcezych i motywujacych
uczué na poszczegblnych etapach toczacej si¢ historii, w przeciwienistwie do tych za-
ktadajacych z goéry fiasko usitowan (siebie samego w roli) bohatera danej opowiesci.
Bieg zdarzenh moze zmieniac¢ jednoczes$nie nasze oczekiwania, a zatem i kierunek roz-
woju opowiesci, ktéra zaczyna czasem wrecz ewoluowaé w strone innego ,, gatunku
literackiego” (na przyklad: od ironii-tragedii, przez tragi-komedi¢ w strong¢ komedii badz
romansu).

Narracyjne rozumienie milosci w teorii Sternberga

Narracyjne rozumienie mitosci w ujeciu Sternberga scharakteryzowane zostanie
ponizej w odniesieniu do uwzglednianych przez niego ogdlnych prawidlowosci
narracyjnych, wyodrebnionych typdw opowiesci o milosci, a nast¢pnie wzbogacone
o przykladowe empiryczne badania tematu miltoSci prowadzone w paradygmacie
narracyjnym.



Ogolne prawidlowosci narracyjne

Zaproponowane przez Sternberga charakterystyki narracyjnego rozumienia fenome-
nu milosci podkreslaja jego nastepujace aspekty:

1. Oboje partnerzy wchodzac w zwigzek wnosza do niego indywidualne opowie-
$ci o mitosci (wielokrotnie zlozone, narracyjnie zorganizowane systemy postaw, wy-
obrazen, oczekiwan i obaw zogniskowane woko6t wiodacej linii tematycznej, wpro-
wadzajace wyraziste postaci bohateréw, skomponowane zgodnie z literackim sche-
matem: rozpoczecie/ rozwinigcie/zakoriczenie).

2. Tylko nieliczni ludzie pozostaja w pelni $wiadomi organizujacych ich doswiad-
czenie opowiesci o milosci, pozostajac raczej w kontakcie z poziomem ich efektéw.

3. Poszczegdlne osoby rzadko kierujq si¢ jedna opowiescia o mitosci, cho¢ najcze¢sciej
ktéras z nich pozostaje dominujaca (czasem jest to historia, od ktérej prébuja sie od daw-
na bezskutecznie uwolnic¢). U wigkszosci ludzi mozna zatem zidentyfikowa¢ okreSlona
hierarchi¢ preferowanych — czasem wzajemnie wykluczajacych si¢ — opowiesci o mitosci.

4. Znaczace dla nas osobiscie osoby z zewnatrz wykazuja moc ,,uruchamiania
w nas” wybranych opowiesci z catego potencjalnego ich zestawu i — jezeli nie jest
to ta historia, wokot ktérej zorganizowaliSmy swoje realne zycie — stanowiq tym sa-
mym wyzwanie (a czasem zagrozenie) dla naszego dotychczasowego sposobu zycia:
dokonanych wyboréw i sposobu ich urzeczywistniania. Rodzi si¢ wéwczas motywa-
cja (pokusa) do zastapienia ,starej historii” — nowa opowiescia, zwlaszcza jesli po-
przednia stala si¢ juz mocno ,przetarta” (metafora wprowadzona przez Sternberga),
grozac w kazdej chwili zerwaniem spajajacej ja ,nici narracyjnej”>.

5. Nie mamy ostatecznej pewnosci, czy dominujaca w naszym aktualnym zyciu opo-
wies¢ o mitosci jest dla nas najbardziej optymalna (Sternberg postuguje si¢ w opisie stanu
tej niejasnosci metaforg gdrskiej wspinaczki we mgle, w czasie ktérej moze si¢ okazad, ze tyl-
ko wydawato si¢nam, ze dotarliSmy juz na szczyt). Jednocze$nie jako osoby dojrza-
fe, obdarzone samoswiadomoscig i wolna wola jesteSmy zmuszeni dokonywac wyboréw
odnosnie historii, ktérg uznamy za ,, wystarczajaco dobra, by w niej na stale zamieszkac”.
Konsekwengje braku podjecia tego rodzaju decyzji przejawiajq si¢ w nieustannej zmianie
stylu zycia i/badz partneréw zyciowych uruchamiajacych w nas kolejne, konkurencyjne
opowiesci. Na dluzsza mete wielokrotne przemieszczanie si¢ pomi¢dzy ré6znymi typami
opowiesci o mitosci pozbawia ludzkie zycie niezbednej mu stabilnosci.

6. Zadanie partner6w nowo powstajacego zwiazku polega na takim potaczeniu
wnoszonych w relacje narracji o milosci, by nie pozostawaly one pomig¢dzy soba
w istotnej sprzecznoSci. Za najbardziej adaptacyjny uklad uwaza si¢ rozdzielenie
10l o charakterze komplementarnym w obrebie wspdlnie uzgodnionej (wynegocjo-
wanej) opowiesci. Najstabsze rokowania co do satysfakcji oraz trwatosci zwigzku
dotycza organizacji zycia zgodnie z zupelnie odmiennymi wzorcami narracyjnymi
(,,pochodzi¢ z innej bajki”), badZ niezgodnosci co do podziatu r6l w obrebie tej sa-
mej historii (na przyklad wspélne zachowania mentorskie w wybranej przez oboje
partneréw opowiesci o nauczycielu i uczniu )*.

7. Me¢zczyzni relatywnie czesciej odnajdujq satysfakcje w opowiesciach o kolekcji,
o0 dziele sztuki oraz o pornografii, natomiast kobiety w opowiesci o podrdzy, narracyjnej
historii bajkowej oraz opowiesci o przepisach kulinarnych.

8. Kazda sposrdd sklasyfikowanych przez Sternberga opowiesci o mitosci ma swo-
ja wersj¢ adaptacyjng i dez-adaptacyjng. Narracyjna praca nad zwigzkiem powinna
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przebiega¢ w kierunku odnajdywania, akcentowania i rozwijania adaptacyjnych
wzorcéw narracyjnych — z jednoczesng minimalizacja negatywnych charakterystyk
dominujacej opowiesci.

9. Najsilniejszy potencjal negatywny niosa opowies¢ o horrorze oraz pornograficzna,
najbardziej pozytywne potencjalne charakterystyki wykazuja opowiesci o ogrodzie oraz
0 wspolnej podrdzy. Wszystkie sposréd pozostalych opisanych przez Sternberga opo-
wiedci moga réwniez — po spetnieniu okreslonych warunkéw ich doboru i rozwoju —
stanowi¢ zrédlo satysfakcji dla obojga tworzacych zwigzek partneréw. Jednoczesnie
zaden z typéw opowiesci nie zapewnia prostej gwarancji zadowolenia z danej relacji.

10. Jako ludzie stoimy przed zadaniem splatania zr6znicowanych watkéw w ob-
rebie naszych biografii w catoSciowe indywidualne wzory Zycia, w obrebie ktérych wa-
tek mitoSci stanowi znaczaca cze$¢ — niewyczerpujaca jednak calosci mozliwosci roz-
wojowych okreslonego cztowieka.

Typy opowiesci o milosci

Sternberg w swej pracy Milos¢ jest opowiescig (1994; 2001) wyrdznia pie¢ gtéwnych
(oraz 25 szczeg6towych) typoéw wspdiczesnych historii o mitosci, do ktérych zali-
cza: opowiesSci symetryczne i asymetryczne, opowiesci o obiektach, historie
narracyjne oraz gatunkowe. Podkresla zarazem, iz klasyfikacja ta nie wyczerpuje
mozliwosci identyfikowania kolejnych potencjalnych opowiesci o mitosci badz gru-
powania ich wedle odmiennych kryteriéw. Prezentuj¢ ich autorskie charakterystyki
wraz z interpretacjami poszczegélnych, zidentyfikowanych przez Sternberga, typéw
opowiesci o mifosci.

Tabela 2. Typy i gatunki opowiesci o mitoSci w koncepcji R. Sternberga, opracowanie wiasne

Gléwne typy opowiesci
o milosci

Szczegolowe gatunki opowiesci
o milosci

OPOWIESCI ASYMETRYCZNE

ten typ opowiesci o milosci
zogniskowany jest wokol
problemu podziatu wiadzy;
oparty jest na zalozeniu

o konieczno$ci nieustannego
pozostawania w zwigzku

w tzw. psychologicznej pozycji
pochylej, co wyraza si¢ w —
stalym lub naprzemiennym —
przyjmowaniu przez partnerow
pozycji badz dominujgcej badz
podleglej

O nauczycielu i uczniu. Jedna ze stron stanowi dla drugiej niepodwazalny
autorytet w okreslonej dziedzinie wiedzy badz sferze zycia praktycznego:
udziela wskazéwek, ocenia, wymaga. Dopdki tak okreslone role odpowiadaja
obu stronom - zwigzek ma szans¢ na stabilnos¢, ktéra zostaje jednak zaklécona
w sytuadji, kiedy jedno z partneréw prébuje zmienic reguty podziatu rél.

O poswigceniu. Jedna ze stron przyjmuje, ze dla dobra zwigzku nalezy
nieustannie rezygnowac z samego siebie: realizacji wlasnych potrzeb i marzen,
cz¢sto nie zauwazajac faktu (badz sadzac, ze musi go akceptowac), iz partner
chetnie czerpie jednostronne zyski z tego asymetrycznego podziatu albo wrecz
jawnie go wykorzystuje.

O rzgdzeniu. Tego rodzaju zwiazek oparty jest na przekonaniu o koniecznosci
,zarzadzania” drugq osoba, a poniewaz trudno jest ,,rzadzi¢” dwu osobom
jednoczesnie - staje si¢ Zrédtem nieustannych utarczek.

O policjancie i podejrzanym. Ciche zalozenie o domniemanej (badz tylko
potencjalnej) winie partnera sprawia, Ze jedno z partneréw usituje sledzi¢ kazdy
krok ,drugiej strony” i rozlicza¢ ja skrupulatnie ze wszystkiego, co dotad nie
podlegalo jeszcze kontroli: czasu, pieniedzy, relacji, zaangazowan.

O pornografii. Milo$¢ stanowi wéwczas synonim ponizenia, a partner
traktowany jest najcz¢sciej jak seksualna zabawka o ,,ograniczonym terminie
przydatnosci”.

O horrorze. W tego rodzaju zwiazku partnerzy lubia (badz przypadkiem
wplatuja si¢ w taki uklad rdl) straszy¢ i bac si¢ siebie nawzajem. Dla otoczenia
obserwacja tego typu relacji miedzy bliskimi sobie osobami bywa szokujaca,
jednak dla uwiklanych w nia oséb stanowi ona cz¢sto jedyna znana wersja
codziennego zycia.
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OPOWIESCI O OBIEKTACH

— W tego typu opowie$ciach
partnerzy, lub same zwiazki,
cenione sq nie tyle ze wzgledu
na ich wartos$¢ ,,sama w sobie”,
ale jako przedmioty czy obiekty
stanowigce $rodek do innego —
wyzej cenionego w hierarchii —
celu

O kolekcji. W tego typu opowiesci partnera wybiera si¢ tak, zeby ,,pasowal”
do jakiej$ bardziej rozbudowanej , kolekcji”: picknych kobiet, , stodkich idiotek”,
,Mezczyzn zycia” — podtrzymujac tym samym poczucie ,,obfitosci” oraz
podkreslajac mozliwosci wyboru po stronie ich ,, wlasciciela”.

O dziele sztuki. Bohater tej opowiesci postrzega swego partnera analogicznie
do , dziela sztuki”, koncentrujac si¢ na jego wygladzie badz talencie, ktére
otaczane sa nieustannym podziwem i ochrona.

O domu i ognisku domowym. Centrum tej opowiesci stanowi dom, o ktéry
oboje partnerzy bardzo dbaja, traktujac go z duma jako centralng cz¢$¢ swego
wspolnego zycia. Jego symbolizacja czasem przestania realny stan samego
zwiazku: relacji oraz zaspokajania potrzeb niezwiazanych bezposrednio

ze wspodlnie zamieszkiwanym miejscem.

O rekonwalescencji. Jedno badzZ oboje bohateréw tej opowiesci ma za soba
wymagajaca uzdrowienia traumg, ktéra pragnie uleczy¢ przez zwiazek,
poszukujac tym samym w drugiej osobie tego, czego sama nie moze znalez¢
w sobie. Jest to zwiazek skoncentrowany na przeszlosci, spajany metafora
niedoboru, ktérego okres efektywnosci okreslany zostaje przez czas owej
,milosnej terapii”.

O religii. W pierwszej odmianie tej opowiesci religia stanowi integralng

cz¢$¢ zwiazku, powolanego z woli istoty (sily) wyzszej — oraz rozwijajacy si¢
zgodnie z jej wskazéwkami — bez ktérej zwigzek ten by nie istnial. Druga
wersja opowiesci o religii zogniskowana jest na poszukiwaniu poprzez zwiazek
zbawienia, 1acznie ze spostrzeganiem partnera jako jego zrédla.

0 grze. Podstawa tego zwiazku jest wspdlzawodnictwo, ktérego partnerzy

moga sobie nie u§wiadamia¢. Mamy do czynienia z grq o tzw. sumie zerowej,

w ktoérej wskaza¢ mozna zwycig¢zcg i przegranego — gdy jedna osoba zbliza si¢
do zwycigstwa, dla drugiej oznacza to nadciagajaca porazke.

OPOWIESCI SYMETRYCZNE

— W tego typu opowie$ciach
milo$¢ spostrzegana jest
jako byt zmieniajacy si¢
wraz z postgpami w dazeniu
partneréw do stworzenia
lub zachowania czego$
wspdlnego; problem podzialu
wladzy rozwiazany zostaje
tu na korzys¢ obojga partneréw,
ktdérzy — w miejsce potencjalnej
rywalizacji — wspieraja si¢
wzajemnie

O podrozy. W tym typie opowiesci partnerzy traktuja swoja mitos¢ jako
fascynujaca (nie w pelni ,,przewidywalna”) wyprawg, w ktdéra wybieraja si¢ oboje
z jasno obranym celem lub bez niego (wéwczas giéwna rados¢ czerpana jest

z faktu samego podrézowania). Podstawowa spajajaca doSwiadczenia metaforg
jest wspdlne zmienianie si¢ i dojrzewanie (do$wiadczanie niespodzianek

i przygdd, pokonywanie trudnosci) oraz wzajemne wspieranie si¢ ,wspol-
towarzyszy podrozy”, jaka jest cale zycie.

O szyciu i dzierganiu. Zalozenie lezace u podstaw tego typu zwigzku mowi

o tym, ze ,milo$¢ jest tym, czym para ja uczyni” — ich wspélnym wytworem.
Partnerzy postrzegaja siebie jako osoby ,,szyjace lub dziergajace” wspdlnie

swoj zwiazek, zwykle jednocze$nie go projektujace. Wykorzystywane sa w tym
procesie badz to dost¢pne juz kulturowe i spoleczne ,,szablony”, badz tez
wykreowany zostaje wysoce zindywidualizowany wzér zapewniajacy danej
parze osiggni¢cie oryginalnego, niepowtarzalnego efektu.

O ogrodzie. Para traktuje swoj zwiazek zgodnie z metafora ogrodu, o ktéry nalezy
skrupulatnie dbac¢ (po$wigcajac mu czas i energi¢), aby zapewni¢ mu optymalny
wzrost. Oboje partnerzy wierza, ze ich zwiazek bedzie rozkwital, o ile tylko nie
pozwola mu ,,zarosnaé chwastami”.

O interesach. Partnerzy spostrzegaja swoéj zwiazek analogicznie do kierowania
firma badz innej formy zarzadzania interesami, dlatego tez odczuwajq oraz
zachowuja si¢ podobnie do biznesmenéw pragnacych stworzy¢ dobrze
prosperujace przedsigbiorstwo.

O uzaleZnieniu. W tej opowiesci przynajmniej jedna osoba czuje si¢ uzalezniona
od partnera, bez ktérego nie moze sobie wyobrazi¢ Zycia i popada w rozpacz.
Uzalezniony i wspoét-uzalezniony , karmig si¢” soba nawzajem, opierajac swoéj
zwiazek na rozpaczliwej prébie bycia za wszelka ceng z tq wlasnie osoba.
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OPOWIESCI NARRACYJNE

— osoby tworzace opowiesci

narracyjne sa przekonane

o istnieniu prawdziwego badz
wyimaginowanego tekstu (bajki,
tekstu historycznego, opowiesci
naukowej, przepisu kulinarnego),
istniejacego poza zwigzkiem

i zawierajacego nakazy

co do sposobu rozwoju tego
zwiazku

Opowies¢ basniowa. Jest to — by¢ moze — najbardziej klasyczna opowies¢
milosna: opowies$c¢ o krdlewiczu (rycerzu) i ksigzniczce szukajacych si¢ nawzajem,
aby nast¢pnie zy¢ dlugo i szczgSliwie spelniajac swoje najskrytsze marzenia.
Odnalezienie ,,wlasciwego partnera”, osoby idealnie do nas pasujacej, z ktéra
mozna zy¢ ,,diugo i szcz¢sliwie” cechuja czgsto znamiona braku realizmu.
Opowies¢ historyczna. W tym typie opowiesci terazniejszos¢ jest w znacznej
mierze okreslana przez czg¢sto przywolywana i celebrowana przeszto$¢ zwiazku.
Dobre wspomnienia maja pomaga¢ w przetrwaniu trudnych momentéw, jednak
wada tego typu narracyjnej organizacji doSwiadczenia bywa ryzyko wzajemnego
obarczania si¢ dawnymi uchybieniami i porazkami.

Opowies¢ naukowa. Tego typu zwiazek oparty zostaje na przekonaniu, ze nalezy
stale drobiazgowo analizowac poszczeg6lne aspekty zwiazku, aby odkry¢
rzadzace nim prawa, zawieszajac emocje ,,zbadac go” i zrozumie¢ z logicznego

i naukowego punktu widzenia — po to, by nast¢pnie méc go ulepszac.

Opowies¢ o przepisach kulinarnych.

U podstaw tego rodzaju narracji o milosci lezy przekonanie, ze istnieja

,dobre” i,zte” podejscia do zwigzkow, a jesli partnerzy stosuja si¢ do dobrego,
sprawdzonego ,,przepisu” (wykonujac krok po kroku okreslone czynnosci)
zwiazek okaze si¢ ostatecznie udany. Giéwne zadanie partneréw polega zatem
na odnalezieniu (,,zdobyciu”) odpowiedniego przepisu.

OPOWIESCI GATUNKOWE

— w opowie$ciach gatunkowych

kluczowa rol¢ odgrywaja
sposéb lub tryb zycia oséb
pozostajacych w tym zwiazku,
ktérego jedna specyficzna cecha

Opowies¢ wojenna. W ramach zwiazku toczq si¢ nieustajace — czg¢sto dlugie

i wyniszczajace — ,,potyczki” i ,wojny”, podsycane na rézne sposoby oraz
traktowane jako ozywiajace wzajemne relacje.

Opowiesc teatralna. W tej opowiesci jedno z partneréw (czasami oboje) wybiera
sobie rol¢ do odegrania, a zwigzek przypomina teatr. Milo$¢ rozgrywa si¢
wedlug jednego z licznych scenariuszy, zawierajacych precyzyjne kwestie, sceny
i akty, a po rozpoczgciu , spektaklu” zachowania aktoréw stajq si¢ coraz bardziej

dominuje nad pozostalymi przewidywalne.

Opowies¢ humorystyczna. Dominuja zarty, beztroska i dostrzeganie $miesznosci
w réznych rzeczach i sprawach; kazda préba powaznej rozmowy zostaje
obrécona w zart. Partnerzy moga wymieniac si¢ rolami Komika i Widza —
dynamizujac i ozywiajac tym samym dany uklad. Niestety, nie wszystko w zyciu
mozna ,,obrdci¢ w zart”, a lekcewazenie waznych spraw przynosi cz¢sto efekty
odwrotne do oczekiwanych — intensywne wykorzystywanie humoru w zwiazku
milosnym moze zatem badz zbliza¢, badz budowac dystans i uniemozliwiac¢
zaistnienie prawdziwej intymnosci.

Opowies¢ tajemnicza. W opowiesci tajemniczej dominuja zagadkowe aspekty
zwiazku: jedno z partneré6w wydaje si¢ stale ,, spowite zaslona”, a zwiazek
rozwija si¢, gdy drugie z partneréw usiluje — nigdy do konca skutecznie —
zglebid, co si¢ pod nig kryje. Po ,,zerwaniu” jednej zaslony odkrywa si¢
najczesciej kolejna, co uniemozliwia rozumienie partnera.

Badania fenomenu milosci prowadzone w paradygmacie narracyjnym

Sternberg wraz ze wspolpracownikami opublikowat dane z badan nad mitoscig pro-
wadzone zaréwno w ujeciu tréjczynnikowym (za pomoca narzedzia Traingular Love Sca-
le) (Sternberg, 1997, s. 27, 313-335), jak i w paradygmacie narracyjnym (Sternberg,
Hojjat, Barnes, 2001, s. 1-20), ktore staly si¢ z kolei inspiracja do kontynuacji zgi¢bia-
nia fenomenu mitos$ci w ujeciu narracyjnym. W obszarze polskojezycznym wpisuje si¢
w ten nurt seria projektéw empirycznych zrealizowanych przez Dryll i wspdlpracow-
nikéw (2010). Uwzgledniajac teori¢ Sternerga nawiazuja one jednoczesnie w sposob
bezposredni do zrédtowych koncepcji psychologii narracyjnej, miedzy innymi rozwa-
zan J. Brunera (1996) nad relacja zwrotna narracji z zyciem oraz zycia z opowiescia
tozsamosciowq. Podjete przez zespét Dryll problemy badawcze dotycza wpltywu weze-
$niejszych doswiadczen (rozwodu w rodzinie generacyjnej) na schemat aktualnej
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opowiesci o milosci nastolatek oraz kobiet dojrzatych (Igalson, 2003; Zebrowska,
2002), wplywu aktualnego autonarracyjnego schematu mitosci mtodych matek na re-
interpretacj¢ ich przeszlych do$wiadczen rodzinnych (Tarka, 2006) oraz zagadnienia
trans-generacyjnego przekazu narracyjnych schematéw opowiesci o mitosci w ujeciu
tréjpokoleniowym: babka-matka—cérka (Ebinger, 2006). Zastosowane w powyzszych
badaniach metody narracyjne o charakterze projekcyjnym polegaly na napisaniu listu
do przyjaciela oraz ukltadaniu historii milosnej z wykorzystaniem rysunkéw postaci
kobiecej i meskiej, natomiast analizy o charakterze semantycznym prowadzone zostaly
na poziomie catosci wygenerowanych opowiesci i uwzglednialy takie parametry narra-
i, jak dtugos¢ wypowiedzi, charakterystyki bohateréw, ich stosunek do trudnosci oraz
preferowane zakonczenia narracji. Jednym z kluczowych wynikéw jest potwierdzenie
hipotezy o zewn¢trznym pochodzeniu i wzglednej statosci indywidualnych prototypo-
wych historii mitosnych oraz o indywidualnym torowaniu percepcji r6znych warian-
téw tych samych historii kulturowych (Dryll, 2010, s. 172).

Narracyjne ujecie mitosci w profilaktyce psychologicznej

Jesli na przyklad kobieta chce zamieszkac
w romantycznej bajce, a trafia na opowies¢
0 wojnie, to najprawdopodobniej bedzie
niezadowolona.
Inni z kolei wolg opowies¢ o wojnie
i zanudziliby sig na smieré w romantycznej
bajce...

R. Sternberg

Idea uwzglednienia watku mitosci w praktyce psychologicznej, ktéra nie jest réw-
noznaczna z terapia (a miataby w jakims$ zakresie zmniejszac ryzyko koniecznosci jej
stosowania) uaktywnia dylematy co do zasadnosci oraz mozliwosci intencjonalnego
ksztaltowania zwiazkéw mitosnych uwazanych wcigz powszechnie za jedne z najbar-
dziej ,,tajemniczych”, a zatem nie poddajacych si¢ fatwo swiadomym oddzialtywaniom.
Wydaje si¢ jednak, ze pomiedzy skrajnie deterministycznym przeswiadczeniem
o nieuchronnosci loséw indywidualnego bliskiego zwigzku (ufundowanym na kry-
tyce wspolczesnego mitu o szczesliwej i stabilnej milosci oraz intencjonalnych zwigz-
kach, jako takich, ktére mozna wypracowac i przeksztalcac)®, a idea Swiadomej
milosci wpisana w ogdlna tendencj¢ do zarzadzania wiasnym zyciem mozliwe jest
réwniez stanowisko posrednie (Moore, 1995). Nie prébujac odziera¢ watku mitosci
z jego zywiotowego uroku i tajemnicy (ktéra i tak ze swej natury wydaje si¢ niemoz-
liwa do przenikni¢cia) ani tez nig manipulowad (co i tak w duzej mierze musi si¢
zakonczy¢ niepowodzeniem), mozna prébowac go po prostu nieco lepiej zrozumie,
a z uzyskanego wgladu wyprowadza¢ z kolei wcigz na nowo okreslone dzialania.
Brak jakiejkolwiek autorefleksji w istotnych obszarach biografii prowa-
dzinajczesciej do stawania sie ,zakladnikiem” wlasnej opowiesci (Tokarska,
2011, s. 57-81), podczas gdy nadmierna analiza i drobiazgowe (negowane
szczegollnie przez me¢zczyzn) roztrzasanie najdrobniejszych aspektéw bli-
skiego zwiazku - do jego unicestwienia. M. Mary (2007) proponuje spojrze¢
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na bliski zwigzek jako odrebna i jedynie w niklym stopniu mozliwa do uswiadomie-
nia, nie poddajaca si¢ manipulacji ,istote”, ktérg mozna jednak prébowac wspdlnie
odkrywad, a nastepnie urzeczywistnia¢ w kierunku, jaki sami uznamy za najbardziej
nam odpowiadajacy.

Analogicznie, idea skoncentrowanych na watku mitosci oddzialywan poza-tera-
peutycznych akcentuje przede wszystkim konieczno$¢ wspomagania zycia bardziej
Swiadomego, a tym samym minimalizacji naiwnego i nierealistycznego sposobu do-
$wiadczania milosci (szczegélnie w odniesieniu do kobiet, w kontekscie cz¢sto wa-
runkujacych ich sposéb odbioru rzeczywistosci dezadaptacyjnych narracyjnych sche-
matoéw love story opisanych przez Sternberga jako opowies¢ basniowa, a takze opowiesci
o rekonwalescencji, poswigceniu i uzaleznieniu, por. ich opisy).

Tego typu propozycja wydaje si¢ dodatkowo uzasadniona zauwazalng lukg edu-
kacyjna, ujawniajaca si¢ na poziomie zupelnego braku — badZ wykorzystywania po-
zbawionych spéjnego zamystu — programéw wychowawczych uwzgledniajacych uni-
wersalne tematy biograficzne (w tym réwniez watek mitosci). Brak spdjnej koncepcji
przeznaczonych do pracy z miodzieza programéw wyraza si¢ najczesciej w chaotycz-
nym przemieszczaniu si¢ pomiedzy wyizolowanymi fragmentami wiedzy z zakresu
seksuologii a czesto trudng do przyswojenia dla zyjacych w warunkach wspétczesno-
$ci mtodych ludzi , teologig matzenstwa i rodziny”. Oferowane z kolei w wybranych
programach profilaktycznych wiedza i umiejetnosci o charakterze ogélnopsycholo-
gicznym, ktére moglyby przyczyniad si¢ w sposéb posredni do wzbogacenia giebokich
relacji miedzyludzkich, dotycza przede wszystkim obszaru komunikagji, asertywno-
Sci i rozwigzywania konfliktéw, nie osadzajac jej w szerszym (a zarazem poglebio-
nym) kontekscie egzystencjalnym (filozofia relacji miedzyludzkich, w tym — rozwojo-
we wykorzystanie kryzysow w zwiazku itp.). Ograniczony do lekcji jezyka polskiego
kontakt z nielicznymi opowie$ciami o milosci nie zostaje uzupelniony o udzielenie
pomocy w okresleniu zwigzku pomiedzy zawartoscig analizowanych (niejednokrot-
nie znanych tylko ze streszczen) historii a indywidualnym dos$wiadczeniem ich od-
biorcéw (Tokarska, 2008, s. 471-499). Do rzadkosci nalezy réwniez praktyka dyskusji
na temat powszechnie dostepnych opowiesci filmowych (Balutowski, 2010). Rodzi
to powszechne prze§wiadczenie o braku mozliwosci jakiegokolwiek wply-
wu na ksztalt relacji miedzy przedstawicielami obu pici (1), ,technicznym”
charakterze ewentualnego wplywu na zwiazek, sprowadzanym do wybior-
czego doskonalenia wyizolowanych umiejetnosci psychologicznych (2) oraz
o konieczno$ci odkladania poglebionego wgladu na temat wzajemnych re-
lacji do czasu intensywnie doswiadczanego kryzysu (3).

Terapia a profilaktyka narracyjna

Kryzys w zwiazku, z ktérym dana para nie jest juz w stanie poradzi¢ sobie w spo-
sOb samodzielny, prowadzi najczesciej do rozpadu relacji badZ poszukiwania pomo-
cy w psychoterapii. Tradycja systemowej terapii rodzinnej oraz terapii malzenskiej
i terapii par (de Barbaro, 2006) ewoluowata na przestrzeni ostatnich kilku dekad
od paradygmatu eksperckiego rozstrzygania o tym, co w danym zwiazku jest ,pa-
tologiczne” i wymagajace w zwiazku z tym ,naprawy” — w kierunku profesjonal-
nego organizowania dialogu prowadzacego do uznania istnienia wielu mozliwych
rodzinnych opowiesci, z ktérych zadna nie powinna by¢ bardziej uprzywilejowana:
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,kazda z 0s6b w rodzinie zglaszajacych si¢ do terapii ma swojq opowies¢. Istota tych
opowiesci jest to, ze pozostaja one wobec siebie w konflikcie lub sprzecznosci (...),
co powoduje zalamanie si¢ rodzinnego wzorca narracji” (tamze, s. 260). Zorientowa-
ny systemowo i narracyjnie terapeuta dba wi¢c aktualnie przede wszystkim o wzbu-
dzanie u wszystkich uczestnikéw spotkania zyczliwego zaciekawienia innymi wer-
sjami zaistniatego problemu, poprzez stwarzanie warunkow sprzyjajacych tworzeniu
bogatych (,,gestych”) opiséw: tworzenie coraz silniej ustrukturowanych autonarracji
(Stilles, 2002, s. 357-365), uczenie si¢ znaczen nadawanych przez partneréw wia-
snym opowiesciom oraz konstruowanie opowiedci i znaczehh wspdlnych. Charak-
terystyczne dla terapii narracyjnej ,wyprowadzenie na zewnatrz” (eksternalizacja)
problemu mozliwa jest wlasnie dzicki zmianie osi narracji: ,to, co dotad napedzato
destrukcyjng opowiesé, staje sie teraz dla danej pary wspélnym wrogiem” (de Bar-
baro, 2006, s. 265).

Istotg narracyjnego podejscia do probleméw w zwigzkach staly si¢ zatem: zgoda
na wielowersyjnos$¢, dekonstrukcja i rekonstrukcja narracji generujacych problem
oraz szukanie bardziej adaptacyjnych opowiesci. Metaforycznie rzecz ujmujac — za-
danie stojace przed osobami zglaszajacymi si¢ po pomoc o charakterze terapeutycz-
nym polega na przepracowaniu wiasnych historii tak, by mogly juz one od tej pory
samodzielnie ,,pisa¢ je” w inny sposéb. W kontekscie niniejszego artykutu uaktywnia
to nastepujaca refleksje: skoro mozna nauczy¢ sie ,pisa¢ wlasng historie ina-
czej” w sytuacji juz zaistnialego kryzysu — dlaczego nie mozna by uczy¢ sie
jej »pisa¢” (opowiadac) efektywnie na biezaco, zmniejszajac tym samym
ryzyko pociagajacego za sobq bolesne konsekwencje zalamania dotychcza-
sOowego wzorca narracyjnego?

Podstawowe kierunki oddzialywan pozaterapeutycznych

Obserwacja potoczna oraz wyniki badann wskazujacych na indywidualny prototy-
powy schemat historii mitosnej jako wzglednie stala strukture o pochodzeniu ze-
wnetrznym prowadzq do konstatacji, iz nic nie jest w stanie w pelni zastgpi¢ zdro-
wych wzorcéw udanego zwigzku mozliwych do obserwacji i nasladowania w zyciu
rodzinnym. Wplywajace na sposob organizacji doSwiadczenia indywidualnego w tej
sferze, , schematy historii mitosnej stanowia strukture, ktéra zachowuje swoja toz-
samo$¢, dopoki modyfikacja nie jest konieczna” (Dryll, 2010, s. 170). JednoczeSnie
pamictaé nalezy, iz do uksztaltowanych we wczesnych etapach rozwoju jednostki
scenariuszy (skryptéw) dzialania jednostka nie uzyskuje tatwo $wiadomego doste-
pu. Na kolejnych etapach rozwoju moga one (zgodnie z teorig skryptéw w ujeciu
psychologii transakcyjnej — Berne, 2007) na stale pozostawac poza jej Swiadomoscia,
zostawal stopniowo odkrywane i urzeczywistniane, ale nie zmieniane (koncepcja
ukrytego planu zZycia M. Mary i H. Nordholt — 2004), badz tez (jak opisuje to w koncep-
ji skryptéw zyciowych S. Tomkins — 1979) rozpoznawane i opracowywane na nowo.

Wspblczesne koncepcje narracyjne (w wickszym zakresie niz teorie o rodowodzie
psychodynamicznym) dopuszczaja mozliwos$¢ uswiadamiania i modyfikacji poznaw-
czo-emocjonalnych schematéw lezacych u podioza indywidualnych opowiesci au-
tobiograficznych. I tak, na przyklad, w zaproponowanym przez G. Dimaggio wraz
ze wspOlpracownikami (2003) modelu rozwoju autonarracji sposréd pigciu wyod-
rebnionych pozioméw narracyjnej organizacji dosSwiadczenia trzy pierwsze (prenarra-
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cyjny, protonarracyjny oraz poziom narracji proceduralnych nieswiadomych) pozostaja, zda-
niem badaczy, zdecydowanie poza mozliwo$ciami wgladu i ingerencji jednostki. Do-
piero przejscie na ($ciSle zwigzany z utajonymi narracjami z wcze$niejszych etapéw)
poziom narracji symbolicznych swiadomych umozliwia juz ,,swobodny dostep do zapa-
mictanych zdarzen z przeszlosci oraz wizj¢ mozliwej przyszlosci. Istniejace skrypty
wlasne oraz innych os6b pozwalaja budowa¢ Swiadome oczekiwania co do tego, jak
powinny przebiega¢ rézne interakcje z innymi (...). TreSci opracowywane na pozio-
mie narracji symbolicznych moga by¢ $wiadomie rozwazane i modyfikowane” (Ste-
plewska-Zakowicz, Zalewski, 2010, s. 42-43). Najwyzszy poziom zaawansowania
zapewnia ich zdaniem piaty poziom, tzw. narracji werbalnych interaktywnych, na kt6-
rym aktualizuje si¢ mozliwos¢ powstawania zlozonych narracji w drodze dialogu we-
wnetrznego lub dialogéw z innymi ludZmi. Wigzac w spéjne, dynamiczne catosci roz-
ne punkty widzenia jednostka moze $wiadomie zmienia¢, rekonstruowac i uzupet-
nia¢ swoje autonarracje. Przechodzenie na kolejne potencjalne etapy rozwoju
i komplikacji autonarracji nie dobywa sie w sposéb automatyczny i moze
wymaga¢ pomocy z zewnatrz. Intencjonalne (niezaleznie od psychotera-
pii) stwarzanie dogodnych warunkéw wspomagania procesu ksztaltowania
oraz modyfikacji indywidualnych wzorcéw porzadkowania doswiadczenia
w obszarze milo$ci moze przebiega¢ w kilku obszarach. Na uzytek niniejszego
artykutu uwzglednione zostang — mieszczace si¢ w obszarze tak zwanej profilaktyki
problemoéw egzystencjalnych wspoéiczesnego cztowieka®, a zarazem uwzgledniajace
wiedz¢ na temat sprzyjajacego zdrowiu i dobrostanowi psychicznemu charakteru
myslenia narracyjnego (Pennebaker, 2007) — dwa sposrdéd nich:

— wspomaganie ksztaltowania narracyjnych schematéw love story w proce-

sie wychowania i edukacji;
— inicjacja i wspieranie procesu modyfikacji nie adaptacyjnych schematow
love story w profilaktyce psychologicznej.

Wspomagane ksztaltowania narracyjnych schematéw love story
w procesie wychowania i edukacji

Powodzenie w realizacji zadania wspomagania rozwoju dojrzalego schematu love story
w procesie wychowania i edukacji (ze wzgledu na naturalny, rozgrywajacy si¢ w kontek-
$cie rodziny charakter powstawania wczesnych nieSwiadomych skryptéw interpretacji
rzeczywisto$ci) sprowadzac si¢ moze (zaledwie i ,,az”") do oddzialywan o charakterze
korekcyjnym oraz dostarczania odpowiedniego materialu do tworzenia przyszlej zycio-
wej historii. Material ten sam w sobie nie determinuje jeszcze tworzonej na dalszych
etapach narracji tozsamos$ciowej, stanowi¢ bedzie jednak kiedys jej istotny ,,budulec”.

Do podstawowych dziatath w tym zakresie (przyjmujacych charakter wspomaga-
nia zasobéw osobistych dziecka) mozna zaliczy¢: wspieranie, uzupelnianie oraz
korekcje ksztaltujacego sie od wieku niemowlecego tzw. narracyjnego tonu
emocjonalnego (1), prace w obszarze wyobrazni w okresie przedszkolnym,
mic¢dzy innymi w odniesieniu do rodzaju oraz sposobu prezentowanych dziecku po-
staci z opowiadanych i ogladanych narracji bajkowych (2) oraz dobér tematéw
i motywoéw opowiesci poznawanych przez dzieci w wieku szkolnym (3)
(Oles, 2003, s. 347).
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Uwarunkowany emocjonalnym znaczeniem wiodacych scen z poczatkéw zy-
cia charakterystyczny klimat (,,ton”) emocjonalny wyznacza zasady interpretacji
kolejnych biograficznych doswiadczen jednostki. Wywodzace si¢ spoza bezposred-
niego otoczenia rodzinnego dziecka osoby doroste moga ksztattowaé go w sposéb
ograniczony, dostarczajac dziecku dodatkowo — niezaleznie od jego doswiadczen ro-
dzinnych — poczucia bezpieczenstwa i emocji pozytywnych zaré6wno w bezposredniej
relacji, jak i posrednio, kontaktujac je (jako tzw. ,, dorosli posrednicy lektury” — Ba-
luch, 1998a, 1998b) z odpowiednio dobranymi i zr6znicowanymi tekstami narracyj-
nymi. Opowiesci te, ukazujace zwienczenie wytrwalych dziatath pokonujacego prze-
ciwnosci bohatera powinny wzbudza¢ nadziej¢ na pomys$lny obrét wydarzen pomi-
mo okresowych trudnosci i braku zrozumienia ze strony otoczenia (Tokarska, 2010,
s.293-314), co stwarza podloze ksztaltowania si¢ poczucia koherencji oraz tworzenia
opisywanego przez Tomkinsa (1979) skryptu zaangazowania (charakteryzujacego si¢
dominacja w obrebie zyciowej opowiesci emocji pozytywnych oraz podmiotowej ak-
tywnoSci bohatera). Poglebiona swiadomos¢ os6b dorostych co do wagi tego, co si¢
opowiada oraz w jaki sposdb sie to robi wyraza si¢ jednoczeSnie w udzielaniu
pomocy w dostrzeganiu zwigzku miedzy zawartoscig treSciowq przekazywanych
opowiesci a indywidualnym doswiadczeniem ich odbiorcéw (Tokarska).

Domeng wspomagania potrzeb narracyjnych w okresie adolescencji staja si¢
przede wszystkim: udzielanie pomocy w nadawaniu sensu temu, kim si¢ jest, wspo6l-
na praca nad (przyjmujacym czesto postac basni osobistef) ,,surowym zarysem tozsa-
moSsci” oraz znaczacymi wewnetrznymi postaciami — tzw. imagoes (Adams, 1985) —
stanowiacymi wyidealizowane personifikacje Ja, a — w nastepnej kolejnosci — w ure-
alnianiu zyciowej narracji tak, by mogla ona stanowi¢ dogodny kontekst efektyw-
nej realizacji istotnych celéw zyciowych. Odnoszac si¢ do tematu milosci (ktéry
ze wzgledéw rozwojowych cieszy si¢ w tym okresie zycia szczeg6lnym zaintereso-
waniem), pojawiaja si¢ dogodne warunki intencjonalnego ksztattowania dojrzatego
schematu love story poprzez: wzbudzanie refleksji na temat mitosci i siebie samego
w roli osoby zakochanej (1), dostarczanie wiedzy na temat psychologicznych wy-
znacznikéw funkcjonowania przedstawicieli obu plci oraz mozliwosci komunikacji
miedzy nimi (2), a takze pobudzanie Swiadomosci istnienia wielu zréznicowanych
wzorcow mitosci wraz z ¢wiczeniem umiej¢tnosci plastycznego przemieszczania si¢
miedzy nimi (3).

Na tym etapie narracyjne ujecie fenomenu milosci Sternberga znajdu-
je (chronologicznie po raz pierwszy) zastosowanie w sposéb bezposredni:
przez dostarczenie gotowego materialu uzytecznego w procesie zapozna-
wania odbiorcéw ze strukturalnymi, tre§ciowymi oraz funkcjonalnymi cha-
rakterystykami poszczegolnych opowiesci o milosci oraz utatwianie im pro-
cesu rozpoznawania preferowanych i/ badz wykorzystywanych dotychczas
indywidualnych schematéw autonarracyjnych. Faza adolescencji przynosi tez
mozliwosci kolejnego tworczego wykorzystania dostepnych wzorcéw literackich
(Pennebaker, 2007), ze szczegdélnym wyakcentowaniem (w dostosowanej do prefe-
rencji percepcyjnych miodziezy skondensowanej formie) dekonstrukcji filmowych
opowieSci fabularnych (Bulatowski, 2010; Wedrychowicz, 2010).

Intencjonalna narracyjna aktywnos$¢ oséb dorostych wobec dzieci i miodziezy
wzmacnia szans¢ na zaistnienie psychologicznego mechanizmu tzw. tematyzacji do-
Swiadczenia, opisanego przez M. Csikszentmihalyi (1996) jako specyficzna strategia
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porzadkowania catosci doswiadczenia indywidualnego w spdjne watki fabularne
(tematyczne) nadajace jednos¢ i cel znaczacym obszarom doswiadczenia biograficz-
nego. Badacz ten wskazuje na istotny zwigzek pomiedzy tematyzacja doSwiadczenia
a okreSlonym typem wczesnych doswiadczen zyciowych: , ludzie, ktérzy jako dorosli
tworza dla siebie spéjne tematy zyciowe, wspominaja czesto, ze kiedy byli bardzo
mlodzi, rodzice opowiadali im historyjki i czytali ksigzki (...). W naszych badaniach
przekonalismy sie¢, ze osoby nie bedace w stanie skoncentrowac si¢ na zadnym celu
(...) nie zachowaly z dziecifistwa wspomnien o czytaniu lub opowiadaniu bajek czy
innych historii przez rodzicéw. Mato jest prawdopodobne, by programy telewizyjne
dla dzieci mogly osiggna¢ ten sam cel” (tamze, s. 407).

Warto podkresli¢, ze chodzi nie tylko o sam fakt zapoznawania dziec-
ka z tekstami narracyjnymi, ale o zaangazowane towarzyszenie 0oséb doro-
stych we wspoélnym poznawaniu tych historii. Silne emocjonalnie oddziatywa-
nie w przesziosci okreslonej opowiesci o mitosci, przy jednoczesnym braku wsparcia
w zasymilowaniu jej zawarto$ci oraz wskazaniu na jej mozliwe (komplementarne
badz alternatywne) wersje moga prowadzi¢ do specyficznych psychologicznych kon-
sekwencji w wieku dojrzatym. Uczestniczki prowadzonych przez K. Dunin (2000)
grup spotkaniowych wspominaja o swojej wczesnodzieciecej fascynacji okreslona
basniag przy jednoczesnym braku mozliwosci podzielenia si¢ wywolanymi niq wra-
zeniami z zyczliwym dorostym. I tak na przyktad (analogicznie do ustalen analizy
transakcyjnej istotnego zwiazku micedzy tzw. basnig dzieciristwa danej osoby a wyko-
rzystywanymi przez nia pdzniej strategiami/skryptami organizacji materiatu auto-
biograficznego — Berne, 1998) wyselekcjonowanym przez Dunin mitosniczkom basni
0 Kopciuszku towarzyszy czesto w pdzniejszym zyciu silne przeSwiadczenie o istotnej
rozbieznosci pomicdzy ich aktualnym stanem (miejscem/statusem) a tym, gdzie —
wlasnym zdaniem — powinny si¢ znajdowac oraz o zalezno$ci zmiany tego stanu
rzeczy od pojawienia si¢ mezczyzny — ,,wybawcy” z zewnatrz (por. opis narracyjnej
opowiesci basniowej Sternberga).

Na etapie adolescencji w pelniejszym zakresie mozna juz dba¢ o doskonalenie
konstrukcji dojrzalego schematu autonarracyjnego (Steplewska-Zakowicz, Zalewski,
2010, s. 17-51) (w tym schematu love story) charakteryzujacego si¢ mi¢dzy innymi:
wystepowaniem — §wiadomego wlasnych preferencji — jasno wyodrebnionego boha-
tera (,,dobra narracja ma bohatera, a im lepsza jest artykulacja postaci bohatera, tym
wyzszy stopien narracyjnosci tekstu”) (Bruner, za: Steplewska-Zakowicz, Zalewski,
2010, s. 23), swiadomoscia potencjalnych przeszkéd i strategii ich pokonywania
(przy jednoczesnym nie zaktadaniu z géry zlego zakonczenia dziejacej si¢ historii);
dystansem wobec wielo$ci potencjalnych realizacji poszczegélnych watkéw, dialo-
giem miedzy réznymi narracjami a — ostatecznie — spojnoscig, koherencja i sensem
na poziomie calosci zyciowej opowiesci.

Inicjacja i wspieranie procesu modyfikacji nieadaptacyjnych
schematdéw love story w profilaktyce psychologicznej
Celem pracy z osobami dorostymi staje si¢ dalsze tworzenie dojrzatego schematu au-
tonarracyjnego oraz udzielanie pomocy we wzbogacaniu juz utworzonych opowiesci

tozsamosciowych przez wpisywanie w nig zmian zwigzanych z waznymi postaciami
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izadaniami. Autonarracje os6b dorostych maja szanse¢ stawac si¢ coraz bardziej sp6j-

ne tematycznie (czego przejawem jest miedzy innymi sekwencja zdarzen dobrze

uporzadkowanych w czasie i przestrzeni oraz odnoszaca si¢ w sposéb jawny do sta-
néw wewnetrznych podmiotu), wyrazajace zdolnosci osoby do wyobrazenia sobie
réznych alternatywnych historii oraz spetniajace dwa podstawowe warunki ,, dobrej

narracji”: korespondencji oraz dialogu (Steplewska-Zakowicz, Zalewski, 2010, s. 47).
Intencjonalna praca nad schematami love sfory obejmuje w tym wypadku dostar-

czanie teoretycznej wiedzy o zlozonosci i bogactwie potencjalnych opowiesci o milosci

oraz — ulatwiajace ich ewentualne wzbogacanie badZ modyfikacje — udzielanie po-
mocy w procesie rozpoznawania struktury, tresci i roli wlasnych historii. Istotnym
elementem tego rodzaju oddziatywan jest réwniez udzielanie wsparcia w przeklada-
niu poznawczego wgladu na okre$lone decyzje i dzialania oraz monitorowanie pro-
cesu utrzymywania uzyskanych efektéw w czasie. Wzbogacanie poznawczo-beha-
wioralnego repertuaru jednostki przez nabywanie nowych interpretacji i zachowan

w kontekscie koncepcji Sternberga dotyczy¢ moze zatem:

— zglebiania wad i zalet okreslonych typéw narracyjnej organizacji do-
Swiadczenia indywidualnego w obszarze bliskich zwigzkéw (opowiesci
adaptacyjne i dez-adaptacyjne oraz dekompozycja stereotypowych wersji narracji
kulturowych);

- indywidualnego rozpoznawania schematéw wlasnej opowiesci (Swiado-
mos$¢ pochodzenia i hierarchii wlasnych historii; okreslanie osobiScie znaczacych
tematéw; minimalizacja nierealistycznych oczekiwan, stereotypdéw i uprzedzen);

— interpretacji nieznanych dotad historii (zgodnie z teza, iz Poznawane w ciggu
Zycia teksty zewngtrzne mogq mie¢ wplyw na sposob postrzegania i rozumienia zdarzen
wilasnej biografii — Ricoeur, 1994; Tokarska, 2008, s. 471-499), a na calos¢ literatury
mozna (...) patrze¢ jako na laboratorium eksperymentow myslowych, ktdre za posrednic-
twem lektury mozemy zastosowac wobec samych siebie — Ricoeur, 1992, s. 41) przyjmu-
jacej réwniez postac poszerzajacej repertuar mozliwosci wyboru (uwzgledniajacej
nie tylko warstwe fabularna, ale przede wszystkim psychologiczng poznawa-
nych narracji) dekompozycji tradycyjnych historii milosnych (Dunin, 2000;
Eichelberger, Suchowierska, 2008; Miller, Cichocka, 2008);

— wzmacniania otwartosci na opowiesci o milosci konstruowane przez dru-
giego czlowieka (ich pochodzenie i odmiennos¢; ¢wiczenie uwaznosci na pierw-
sze sygnaly zagrozenia konsekwencjami wykorzystywania nieefektywnych sche-
matéw: ,,zapraszanie” do wlasnej historii oraz negocjowanie wspdlnej opowiesci;
odwaga re-autoryzacji badz rezygnacji z opowiesci, ktéra juz nam nie stuzy);

- wkomponowywania watku milos$ci w calo$ciowa strukture tekstu auto-
biograficznego poprzez udzielanie pomocy w tworzeniu pelnej opowie-
$ci autobiograficznej (Tokarska, 2011, 2005) (wzgledny dystans do funkcjono-
wania w zwiazku; przeciwdziatanie konsekwencjom przeceniania watku mitosci
przez kobiety, a zwlaszcza traktowania go jako determinujacego w sposéb osta-
teczny wyznacznika pozytywnego bilansu zyciowego).

Cele te realizowane mogaq by¢ w formie warsztatowej i/badz treningowej przede
wszystkim z wykorzystaniem mozliwosci zawartych w pracy z metaforg, bajka, mi-
tem oraz z literaturg pickna, a takze z filmem fabularnym. Techniki werbalne wspo-
magane sg przez wykonywanie rysunkéw, kolazy, a takze odgrywanie scenek psycho-
dramatycznych (Tokarska, 2002, 2004, 2007a, 2010a).
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Podsumowanie

Odwolujace sie¢ do koncepcji narracyjnego ujecia mitosci R. Sternberga poza-tera-
peutyczne narracyjne oddziatywania psychologiczne przyjmuja, z uwzglednieniem
mozliwosci i potrzeb rozwojowych ich odbiorcéw, zréznicowany charakter: od wspo-
magania procesu ,,zbierania materiatu” do przyszlych, bardziej dojrzatych form au-
tonarracji i ewentualnego korygowania fonu emocjonalnego wyznaczajacego klimat
dalszych zyciowych opowiesci w odniesieniu do malych dzieci, prac¢ w obszarze wy-
obrazni oraz $wiadomy dobér tematéw, motywOw i postaci opowiesci poznawanych
przez dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, przez pobudzanie do refleksji na te-
mat mitosci i siebie samego w roli osoby zakochanej oraz istnienia wielu zr6znicowa-
nych wzorcéw milosci w odniesieniu do adolescentéw.

Wspolnym mianownikiem wszystkich proponowanych form pracy wy-
daje sie pobudzanie ich odbiorcow do specyficznego typu autorefleksji
znajdujacej wyraz w tworzeniu coraz bardziej Swiadomych - zlozonych,
a zarazem spdjnych — autonarracji opracowujacych znaczace watki biogra-
ficzne, w tym watek miloSci.

Celem zréznicowanych form wychowania, edukacji oraz wspomagania rozwoju
wykorzystujacych koncepcje Roberta Sternberga staje si¢ zatem stwarzanie odpo-
wiednich warunkéw procesu samopoznania utatwiajacego wglad w to, czego in-
dywidualnie na prawde potrzebujemy i chcemy, a co jesteSmy sklonni — i potrafi-
my — ofiarowywac¢ drugiemu czltowiekowi, wzbudzanie uwaznosci na ré6znorodnos¢
mozliwych opowiesci o milosci oraz tolerancji dla odmiennos$ci opowiesci innych ludzi,
zwlaszcza oséb, ktore ,zapraszamy” do opowieSci wlasnego zycia. Efektem final-
nym moze staé si¢ poglebiona komunikacja — dialog zanim pojawia si¢ symptomy
wyraznego zalamania dotychczasowych wzorcéw relacji oraz zwigkszona uwaznos¢
przy poczatkowych sygnatach niepokojacej rozbieznosci w zakresie preferowanych
narracyjnych wzorcéw organizacji doSwiadczenia indywidualnego.

Ukazywanie zalet i wad okreslonych typ6éw narracji organizujacych doswiadcze-
nie indywidualne jednostki stanowi tez dogodng forme — relatywnie tatwej w odbio-
rze — profilaktyki uprzedzen i stereotypéw wyrazajacych si¢ w silnych, subiektywnie
niekwestionowanych przekonaniach o tym, jaki , powinien by¢” nasz partner i zwig-
zek oraz w czym wyraza si¢ spelniona mitos¢. Jednoczes$nie — poprzez umieszczanie
w kontekscie narracji autobiograficznej uczy ono relatywnego dystansu do wyizo-
lowanych, nawet najistotniejszych, watkéw sktadajacych sie dopiero w calej swojej
réznorodnosci na catosciowa opowies¢ zycia.
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Narracyjne ujecie fenomenu milosci Roberta Sternberga
w profilaktyce psychologicznej

Gléwnym celem artykulu jest ukazanie psychologiczno-profilaktycznych zastosowan Roberta Stern-
berga teorii ,,opowiesci o mitosci”. Stosownymi narz¢dziami do wykorzystania tej teorii w praktyce
wydaja si¢: wspieranie ksztaltowania dojrzalosci schematéw ,,narracji o mitosci” w procesie ksztat-
cenia i wychowania (1) i modyfikacja tego schematu w procesie oddziatywan psychologiczno-profi-
laktycznych na mtodziez i dorostych (2). W proces ten uwikltana jest dekompozycja uniwersalnych
kulturowo narracji i dostarczenie wybranych nowych narracji jako uzytecznego kontekstu stuzacego
rozpoznaniu indywidualnych schematéw ,,opowiesci o milosci”. Rownie wazna jest rekonstrukcja
fabuly milosci w ogélnym autobiograficznym schemacie ,,opowiesci o zyciu”. Jako praktyczne roz-
wiazania wykorzystywane sa metafory, basnie, mity, powiesci i filmy.
Stowa kluczowe: Robert Sternberg, teoria mitosci, opowies¢ o mitosci, edukacja, rozwdj

Psycho-prophylactic aplications of Robert Sternberg’
theoty of love as the story

The aim this article is to show some psycho-prophylactic applications of Robert Sternberg™ theory
of love as the story. As promising tools to realize this idea there are considered: supporting the process
of shaping the mature love story schema in the education and upbringing process with children (1)
and the modification of this schema in psychological prophylactic enterprises assigned for young
and adult receivers (2). The de-composition of universal culture-accepted love stories and providing
selected new narratives as the useful context of recognizing individual love story schemas as well as
re-composing the love plot inside the general autobiographical schema of /ife story are involved in this
process. The metaphors, fairytales, myths, novels and movies have been called as practical solutions.
Keywords: Robert Sternberg, theory of love, love story, education, development
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PRZEZ KSZTAETOWANIE SWIATOWEGO
OBYWATELSTWA - W STRONE KULTURY POKOJU

Idea wychowania dla pokoju

,,Skoro wojny biora poczatek w umystach ludzi, to wtasnie w umystach ludzi winny
by¢ ksztattowane podstawy pokoju” — czytamy w akcie konstytutywnym UNESCO
z 1945 roku. Nawiazujac do tych stéw, w 1995 roku UNESCO ponownie zaakcento-
walo znaczenie ksztaltowania podstaw pokoju, uznajac je za jedno z priorytetowych
zadan edukacyjnych na XXI wiek. Z tego tez roku pochodzi definicja kultury pokoju,
ktéra organizacja ta przyjeta jako swoisty punkt odniesienia do konkretnych dziatath
edukacyjnych. Jest ona nastepujaca: ,,Kultura pokoju to kultura wspétzycia i dziele-
nia si¢ z innymi oparta na zasadach wolnosci, sprawiedliwosci i demokracji, toleran-
¢ji i solidarnosci; kultura, ktéra odrzuca przemoc, dazy do zapobiegania konfliktom
u ich Zrédetl oraz do rozwigzywania probleméw przez dialog i negocjacje; kultura,
ktéra zapewnia wszystkim pelni¢ praw i mozliwos¢ pelnego uczestnictwa w endo-
gennym rozwoju spolteczenistwa” (Mayor, 2001, s. 468).

Trudno podwaza¢ znaczenie tak rozumianej idei we wspélczesnym $wiecie,
przede wszystkim w kontekscie r6znorodnosci i wielosci konfliktéw zbrojnych, wie-
lokulturowej struktury spoleczenstw, proceséw migracyjnych, czy wspotistniejacych
z globalizacyjnymi dazeniami do integracji tendencji do izolowania si¢, zamykania,
dezintegracji'. Idea ta ma przeciez u swych podstaw troske o Swiat, jako nasz je-
dyny dom, o przetrwanie w nim gatunku ludzkiego. Tak, jak w 1945 roku rodzace
si¢ w obrebie UNESCO postulaty edukacyjne wynikaly w duzej mierze z Icku przed
powrotem koszmaru wojny i z pragnienia, by nie powtérzyl si¢ on juz nigdy wiegcej,
tak i p6t wieku pézniej, podkreslajac znaczenie kultury pokoju, UNESCO przypomina
o zagrozeniach, w obliczu ktérych stoi wspoélczesny Swiat i akcentuje, ze jego prze-
trwanie spoczywa w rekach cztowieka.

Dla wspoélczesnej pedagogiki trudne wydaje si¢ pytanie nie tyle o zasadnos¢ samej
idei kultury pokoju, ile o to, kto i w jaki sposéb mialby ja w ludziach ksztaltowac?

W kontekscie tego bez watpienia wielkiego wyzwania edukacyjnego powstaje wie-
le propozycji, programéw i koncepcji, odnoszacych si¢ zaréwno do ogélnych zatozen
w skali calego Swiata, jak i konkretnych placéwek czy szczebli edukacyjnych w poszcze-
g6lnych krajach. Nalezy wspomnie¢ chociazby prace Hermana Réhrsa, Johana Galtun-
ga, Ettore Gelpiego czy Federico Mayora, a takze znany raport UNESCO przygotowany
pod redakcja Javiera Pereza de Cuellar Our Creative Diversity. Warto tez przypomnied,
ze w ramach ogloszonego przez ONZ/UNESCO na lata 1988-1997 Programu Swiatowej
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Dekady Rozwoju Kulturalnego jednym z priorytetéw stalo si¢ promowanie dialogu
kultur zmierzajacego ku glebszemu poznaniu i zrozumieniu innosci, co bez watpienia
uznac nalezy za jeden fundamentéw kultury pokoju. W 1996 roku 22 szkoly w pi¢tnastu
krajach swiata (Argentyna, Australia, Chile, Kanada, Niemcy, Finlandia, Ghana, Mek-
syk, Jordania, Holandia, Portugalia, Tajlandia, Rosja, Wielka Brytania, USA) przystapily
do pilotazowego programu w zakresie wychowania dla pokoju. Patronat nad projektem
objely takie organizacje mi¢dzynarodowe, jak International Baccalaureate Organisa-
tion, International Schools Association, UNESCO, Amnesty International, Miedzynaro-
dowy Czerwony Krzyz, UNICEE Wydaje si¢ szczegdlnie istotne, ze kwestiec wychowania
dla pokoju uznano za ztozona na tyle, by nie ulec pokusie zamkni¢cia jej w obrebie jed-
nego, konkretnego przedmiotu nauczania. Przeciwnie, stwierdzono, ze ksztaltowanie
kultury pokoju nalezy traktowac jako podstawe realizacji r6znych kierunkéw i przed-
miotéw, ze powinna ona jednoczy¢ wysitki wielu nauczycieli (Wojnar, 2000, s. 20-27).
Podkreslam to, poniewaz fakt ten wydaje mi si¢ zasadniczy w rozwazaniach na temat
wychowania dla pokoju oraz kluczowy w probie udzielenia odpowiedzi na pytanie: kto
i w jaki spos6b ma ksztaltowaé w mtodych ludziach postawy kultury pokoju?

W dalszej czesci tekstu pragne przedstawic jedng z propozycji, ktéra wydaje mi si¢
istotna i inspirujaca w poszukiwaniu odpowiedzi na powyzsze pytanie. Wyraznie tez
ukazuje ztozonos¢ wyzwania edukacyjnego, jakim jest wychowanie dla pokoju i wie-
los$¢ podmiotéw, ktére nalezatoby uznac za odpowiedzialne za podejmowanie go. Pro-
pozycja ta odnosi si¢ do konkretnego szczebla edukacyjnego, jakim jest ksztalcenie
na poziomie studiéw wyzszych, a uznaj¢ ja za tak cenng i inspirujaca, poniewaz jej
propagatorka, amerykanska filozof Martha C. Nussbaum, nie ogranicza si¢ jedynie
do teoretycznych rozwazan na temat priorytetéw edukacji nastawionej na ksztatto-
wanie swiadomych i zaangazowanych w pokojowe wspdlistnienie obywateli Swiata.
O szczegoblnej sile jej propozycji stanowia — w moim przekonaniu — liczne odniesienia
do praktyki ksztalcenia akademickiego w Stanach Zjednoczonych. Z perspektywy dnia
dzisiejszego sa to doswiadczenia kilkudziesi¢ciu lat?>. Do$wiadczenia bardzo rézne, na-
znaczone zaréwno wieloma sukcesami, osiggnieciami, wzorami godnymi nasladowa-
nia, ale tez praktykami kontrowersyjnymi, przez ktére przenikaja niejednokrotnie leki
i uprzedzenia Amerykanéw. Skonfrontowanie pewnych propozycji ksztalcenia z rze-
czywisto$cig edukacyjna pi¢tnastu amerykanskich uczelni wyzszych umozliwia glebo-
ka refleksje nad warto$cig i nad szansami zwigzanymi z ksztattowaniem Swiadomych,
zaangazowanych postaw obywatelskich i postaw kultury pokoju, jak tez krytyczny
namysl nad zwigzanymi z nim zawitoSciami, trudno$ciami, barierami. Poznajgc pro-
pozycje M. Nussbaum nie poruszamy si¢ jedynie w obszarach rozwazan czysto teore-
tycznych, lecz zmuszeni jesteSmy spogladac na nie przez pryzmat bardzo konkretnych
sytuacji edukacyjnych i ludzkich loséw. Postulaty i realnos¢, powinnosci i rzeczywiste
funkcjonowanie opisywanych przez autorke uczelni to dwa najistotniejsze konteksty
jej rozwazan, czyniace jej propozycje uzytecznymi, nie za$ jedynie abstrakcyjnymi. Po-
zostane przy nich, prezentujac myslenie M. Nussbaum o edukacji.

W trosce o czlowieczenstwo

Ide¢ edukacji wyzszej M. Nussbaum okresla juz we Wprowadzeniu do ksiazki, piszac:
,Nasze akademie ksztalcq obywateli, co oznacza konieczno$¢ stawiania pytan o to,
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kim we wspoélczesnych czasach powinien by¢ i jaka mie¢ wiedze dobry obywatel. Dzi-
siejszy Swiat stal si¢ nieodwracalnie wielokulturowy i wielonarodowoS$ciowy. Rozum-
ne, kooperatywne rozwiazania wielu najbardziej palacych probleméw wymagaja dia-
logu taczacego ludzi o réznej przynaleznosci narodowosciowej, kulturowej i religijne;j.
Nawet kwestie wydajace si¢ najblizsze osobistym sprawom ludzi — takie jak struktura
rodziny, regulacja seksualnosci czy przyszios¢ dzieci — nalezy podejmowac w szerokiej
historycznej i miedzykulturowej perspektywie. Absolwent amerykanskiego uniwer-
sytetu badz college’u powinien by¢ obywatelem rozumnie angazujacym si¢ w pu-
bliczne debaty, prowadzone z uwzglednieniem wskazanych réznic, bez wzgledu na to,
czy bedzie wystepowal z pozycji profesjonalisty, czy po prostu wyborcy, przysicglego
badz przyjaciela. Zadajac sobie pytanie o zwigzek ksztalcenia ogdlnego z kwestiami
obywatelskimi, podejmujemy problem majacy dluga histori¢ w zachodniej tradycji
politycznej. Siegamy do Sokratejskiej koncepcji »namystu nad zyciemy, do Arystote-
lowskich poje¢ obywatelstwa refleksyjnego, a nade wszystko do rozumienia edukacji
w perspektywie dostarczonej przez greckich i rzymskich stoikéw, w ktérej ksztalcenie
przedstawia si¢ jako »wyzwolenie«, uwolnienie umystu z krepujacych wiezi nawy-
kéw 1 przyzwyczajen. Jego celem jest ksztattowanie ludzi potrafiacych z wrazliwoscia
i czujnoscig petni¢ funkcje obywateli Swiata. To wiasnie miat na mysli Seneka, gdy
moéwil o trosce o cztowieczenstwo” (Nussbaum, 2008, s. 16).

Nie pojawito si¢ okreslenie ,, wychowanie dla pokoju”, M. Nussbaum nie przywota-
fa tez hasta , ksztattowanie kultury pokoju”. Widac jednak wyraznie, ze kwestia poko-
jowego wspolistnienia ludzi w wielokulturowym Swiecie, Swiadomego przyjecia przez
nich odpowiedzialnosci za budowanie porozumienia i dialogu, co nazywa ,,$wiatowym
obywatelstwem” jest dla autorki najwazniejsza. Ksztaltowanie i rozwijanie takiej po-
stawy uznaje ona za podstawowe obok przygotowania do okreslonej profesji zadanie
kazdej akademii. Czyni tak — co akcentuje juz sam, bardzo wymowny tytut jej ksigzki —
w trosce o cztowieczenstwo. W ten sposob podkre$lony zostat najistotniejszy by¢ moze
aspekt swiadomosci ,,obywatela Swiata”, sklaniajacy go do przetamywania wiasnych
uprzedzen i lekéw, do wychodzenia naprzeciw drugiemu czlowiekowi — niezaleznie
od koloru jego skéry, wyznania czy preferencji seksualnych — do poszukiwania drog po-
rozumienia i do budowania wspoélnoty. Ta szczeg6lna cecha jest poczucie, ze poza rézno-
rodnymi przynalezno$ciami lokalnymi, narodowos$ciowymi tgcza nas z innymi ludZmi
wiczi wynikajace z tego, ze wszyscy jesteSmy istotami ludzkimi. W tym znaczeniu oby-
watel $wiata jest, jak mawiali stoicy, kosmopolites, a poczucie wiezi, wspdlnoty z rodzina
ludzka stanowi podstawowe Zrédio jego moralnych i spotecznych powinnosci. ,, Winni-
Smy uznawac czlowieczenstwo — wraz z jego fundamentalnymi aspektami: rozumem
i potencjalem moralnym — w kazdej postaci. Naszq lojalno$¢ powinniSmy w pierwszym
rz¢dzie kierowac ku tej wlasnie — szeroko rozumianej — wspélnocie ludzkiej” — pisat
Seneka (tamze, s. 69). Obywatela Swiata obok tej zasadniczej dyspozycji powinny cha-
rakteryzowa¢ takze zdolnos¢ do krytycznego badania samego siebie i do krytyczne-
go namystu nad zyciem oraz empatyczna wyobraznia. Pierwsza z tych dyspozycji jest
niezbedna, by — kierujgc si¢ rozumem, krytyczna, odwazna refleksja — mozliwe byto
przetamywanie réznego rodzaju nawykéw, schematéw, autorytatywnych przekonan,
uksztattowanych za posrednictwem zwyczaju lub tradycji. Odnosi si¢ to do otaczaja-
cego jednostke $wiata, ale tez — przede wszystkim — do samego cztowieka, co — po raz
kolejny odwotlujac si¢ do filozofii starozytnej — M. Nussbaum okresla mianem ,,sokra-
tejskiego badania siebie”: ,, Wickszo$¢ ludzi, jakich spotkal Sokrates na swojej drodze,
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wiodlo zycie intelektualnie bierne. Byto to zycie, w ktérym obiegowe przekonania de-
cydowaly o najwazniejszych rzeczach, dziataniach, o wickszosci dokonywanych wybo-
row. To one ksztaltowaly ludzi, sprawiajac, ze nigdy nie stawali si¢ prawdziwie soba.
Nigdy bowiem nie podejmowali namystu nad zastanymi wzorami, przejawiajacego si¢
w pytaniach o mozliwos¢ alternatywnych sposobéw podejmowania dziatan, a takze
o to, ktére z zastanych drég maja rzeczywistq wartos¢ dla osobistego i politycznego zy-
cla. W tym wlasnie sensie nie stawali si¢ oni w pelni soba” (tamze, s. 31). Sokratejskie
dociekanie i watpienie autorka uznaje za szczegdlnie cenne dyspozycje, nie odnoszac
ich jedynie do kwestii politycznych, obywatelskich, lecz do ludzkich po prostu. Wat-
pic¢ i docieka¢, mysle¢ krytycznie i poszukiwac alternatyw — to znaczy dla niej stawac
si¢ soba, stawac si¢ cztowiekiem coraz bardziej Swiadomym, wrazliwym, kreatywnym
i odpowiedzialnym. Takich umiejetnosci potrzebuje demokracja, potrzebuje wspodicze-
sny, wielokulturowy $wiat, ale tez potrzebuje ich kazdy czltowiek.

Co oznacza ,empatyczna wyobraznia”, ktérg M. Nussbaum uznaje za trzecia,
mocno powigzang z poprzednimi, dyspozycje obywatela $wiata? , Oznacza ona
zdolno$¢ stawiania si¢ w sytuacji osoby od nas odmiennej, bycie wnikliwym czy-
telnikiem jej historii, rozumienie jej emocji, zyczen i pragnien. (...) Pierwszy krok
w kierunku rozumienia $wiata z perspektywy »innego« jest podstawowy dla kazdego
odpowiedzialnego osadu, poniewaz nie wiemy, co osadzamy, dopdki nie zrozumie-
my znaczenia dziatania podejmowanego przez »innego«, dopdki nie pojmiemy sensu
wypowiedzi wyrazajacej cos waznego w kontekscie jego historycznego i spolecznego
dosSwiadczenia” (tamze, s. 19). Narracyjna wyobraznia to jeden z najistotniejszych
fundamentéw porozumiewania si¢ z innymi ludZmi. W relacjach mi¢dzyludzkich
trzymanie si¢ faktéw oraz logicznego myslenia nie wystarcza; spotkanie, dialog
z drugim czlowiekiem wymaga odwolania si¢ do emocji, uczu¢, mniej lub bardziej
usSwiadomionych motywéw dziatania, ktére niekoniecznie majq wiele wspdlnego
z logika i racjonalnoscig. Rozumie¢ ,innego” (ale tez rozumie¢ samego siebie), pi-
sze M. Nussbaum, oznacza konieczno$¢ wychodzenia poza gromadzenie i rozumo-
we analizowanie ,faktéw” obserwowalnych, namacalnych w swojej konkretnosci.
Szczegblnego znaczenia nabieraja w tym kontekscie intuicja i empatia.

Trzy wymienione powyzej dyspozycje sa zasadnicze dla rozumnego, swiadomego
obywatelstwa, ale tez, jak wspomniatam wczesniej, autorka wielokrotnie podkresla,
ze patrze¢ na nie nalezy wykraczajac poza ,,polityczng poprawnos¢”, obowiazki oby-
watelskie czy budowanie kultury pokoju. Ich ksztaltowanie i rozwijanie uznaje za wy-
raz troski o to, co specyficznie ludzkie. Instytucje edukacji wyzszej powinny wiec
uzna¢ tego rodzaju zobowiazanie za priorytetowe, réwnie wazne, jak kierunkowe, za-
wodowe wyksztalcenie profesjonalistéw w okreslonej dziedzinie. Innymi stowy, idea
liberal education® — edukacji wyzszej zorientowanej na calosciowe ksztaltowanie istoty
ludzkiej w celu jej przygotowania do pelnienia rél obywatelskich i do zycia w og6-
le — powinna zosta¢ uznana za jeden z fundamentéw ksztalcenia akademickiego. Jak
wprowadzac ja w zycie? Jak realizowac postulat tak ukierunkowanej edukacji?

Propozycje i do§wiadczenia edukacyjne

Odpowiadajac na powyzsze pytania M. Nussbaum (2008, s. 51) przede wszystkim
podkresla znaczenie nauczania filozofii. Pisze: ,,...winniSmy nalega¢ na uwzglednie-
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nie filozofii jako znaczacego aspektu ksztatcenia akademickiego: dziedzina ta daje
czytelny wglad we wszystkie toczace si¢ debaty oraz w prawdziwie sokratejski sposob
demaskuje pozorna madros¢ modnych autorytetéw”. Studiowanie filozofii, przede
wszystkim mys$li Sokratesa, Platona, greckich i rzymskich stoikéw, daje znakomite
podstawy rozwijania w studentach intelektualnej sily i niezaleznosci. Jesli kfadziony
jest nacisk na ich samodzielne, krytyczne mys$lenie oraz na watpienie — w znaczeniu
sokratejskim, wéwczas wzrastajq szanse na przyjmowanie przez nich odpowiedzial-
nosci za wlasne sady, decyzje i wybory, wzmacnianie si¢ ich sily moralnej w kon-
frontowaniu si¢ z ré6znorodnymi problemami — bez dogmatycznego powolywania si¢
na sztywne, narzucane z zewnatrz zasady. M. Nussbaum (2008, s. 27) pisze: filozofia
oferuje studiujacym ,,aktywne rozumienie lub uchwycenie sensu pytan, zdolnos¢
dokonywania rozréznieni, model komunikacji niepolegajacy na prostym wyrazaniu
zgody lub niezgody, a wigc wszystko to, co uwazajq za wazne dla wlasnego zycia badz
wspb6lzycia z innymi”.

PodkreSlanie znaczenia studiowania filozofii przeklada si¢ w propozycjach
M. Nussbaum na bardzo konkretny postulat odnoszacy si¢ do ksztalcenia na pozio-
mie wyzszym. Twierdzi ona mianowicie, ze wszyscy studenci, niezaleznie od tego,
jaka uczelnie i jaki kierunek studiéw wybrali, powinni przejs¢ przez kurs zajec z filo-
zofii. Zajecia tego rodzaju powinny by¢ upowszechniane albo na zasadzie uczynienia
ich obowigzkowymi w ramach przyjetego programu ksztalcenia, albo poprzez po-
traktowanie ich jako przedmiotu do wyboru w wyréznionej grupie kurséw poczatko-
wych. Decyzje tego rodzaju wprowadzito w zycie wiele z badanych przez Nussbaum
uczelni amerykaniskich. Podaje ona mi¢dzy innymi przyktad uniwersytetu Harvarda,
gdzie od studentéw wymaga si¢ ukonczenia kursu ,, moralnego rozumowania”, two-
rzonego na bazie kilku dyscyplin akademickich, Randolph — Macon College w Wir-
ginii, gdzie szeroko upowszechnione ws$rdd studentéw dwusemestralne zajecia
z filozofii prowadzone sa w matych grupach i - jak pisze autorka — , w prawdziwie
sokratejskim stylu”, uniwersytetu w Pittsburgu, w ktérym realizowany jest obowiaz-
kowy, dwusemestralny kurs filozofii, skoncentrowany wokoét probleméw etyki i ak-
sjologii czy ekonomicznego Bentley College w Massachusetts, gdzie na mocy decyzji
administracyjnej wszystkich studentéw objeto obowigzkowym kursem z zakresu
filozofii, a podczas zaj¢¢ nacisk potozono na przygotowanie uczestnikéw do pelnie-
nia r6l obywatelskich i na ich ogélny rozwdj intelektualny. M. Nussbaum w ksigzce
poddaje ocenie wymienione wyzej propozycje zaje¢ akademickich, wskazujac na to,
co jest w nich szczegdlnie cenne i na to, jakie sg ich ograniczenia, czy braki. Nieza-
leznie jednak od tego, jak krytyczna wydaje ocene, podkresla, ze to witasciwy kieru-
nek w ksztalceniu akademickim, daje bowiem szans¢ na wyksztalcenie studentéw,
ktérzy ,,...w pewnym stopniu przeanalizowali w sokratejski sposéb wtasne poglady
i opanowali odpowiednie techniki, za pomoca ktérych beda kontynuowali taki wysi-
tek; studentéw, ktérych moralne i polityczne przekonania nie wynikaja z prostej re-
cepcji radiowych przekazéw czy rowiesniczej presji; takich, ktérzy uzyskali pewnos¢,
ze ich wlasny umyst moze podejmowaé najpowazniejsze problemy obywatelstwa”
(Nussbaum, 2008, s. 59).

Studiowanie filozofii umozliwia tez zaznajomienie si¢ z narodzinami i tradycja
idei ,, $wiatowego obywatelstwa”. Ma to bardzo duze znaczenie dla zrozumienia tego,
ze ponad podziatami regionalnymi, narodowosciowymi, religijnymi mozna odnalez¢
to, co ludzi taczy i ze warto tego poszukiwaé, w imi¢ dialogu, budowania wspdélnoty
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i porozumienia. Przekonanie to nie musi si¢ przeklada¢ na zawieszenie krytycyzmu
wobec innych ludzi i kultur, przeciwnie — podkres§la M. Nussbaum (tamze, s. 76):
,,Obywatel swiata moze by¢ bardzo krytycznie nastawiony do nieuczciwych dziatan
i aktéw politycznych, a takze do charakteréw ludzi, ktérzy je realizujg. Niemniej
odrzuca on myslenie o swoich oponentach jako o odmiencach czy przedstawicielach
obcych i gorszych gatunkéw. Odmawia krytyki poprzedzajacej postawe szacunku
i rozumienia. Starannie kreuje wyobrazenia odzwierciedlajace jego dazenie do po-
strzegania innych jako mu bliskich oraz w podobny sposéb ludzkich. Owa szczegblna
dbalos¢ o sposéb portretowania ludzi odmiennych od nas samych stanowi jedno
z kluczowych zalecen dla zycia wolnego od nienawisci”. Przelamywanie sktonnosci
studentéw i nauczycieli do okreslania samych siebie przede wszystkim w katego-
riach grupowych form lojalnos$ci i przynaleznosci autorka uznaje za jedno z najwaz-
niejszych zadan edukacji. To dzicki jego realizacji wzrastaja szanse na przelamywa-
nie nie tylko tak niebezpiecznych postaw, jak szowinizm, gdy odmiennos$¢ postrze-
ga si¢ jako gorsza, ale tez jak opisowy romantyzm, normatywny relatywizm i sceptycyzm,
w przypadku ktérych odmiennosci kulturowe sa uznawane za catkowicie odmienne
i w zasadzie nieporéwnywalne z kultura wlasng. W zwiazku z tym nalezy zawiesi¢
myS$lenie krytyczne i poprzestaé na poznaniu i uznaniu réznic.

Bezkrytyczne celebrowanie réznic i negowanie mozliwosci istnienia wspdlnych
plaszczyzn porozumienia nalezy okresli¢ mianem pogladéw i postaw antyhuma-
nistycznych, zagrazajacych budowaniu porozumienia mi¢dzy ludZzmi, bazujacych
na kontrastach, uproszczeniach i akcentowaniu tego, co dzieli. Tego rodzaju opisowy
romantyzm i normatywny relatywizm sg bardzo rozpowszechnione wsréd amerykan-
skich studentéw. Sq oni bowiem przekonani, ze takie myslenie jest wyrazem glebokie-
go szacunku do innych. Tymczasem Nussbaum taczy je z brakiem takiego szacunku.
Jesli bowiem uznajemy innego za rézniacego si¢ od nas we wszystkim, jesli podkre-
Slamy, ze réznice te znosza mozliwo$¢ zbudowania mi¢dzy nami jakiegokolwiek po-
rozumienia, jakiegokolwiek poczucia wspdlnoty, wowczas tak naprawde odmawia-
my szacunku drugiemu czlowiekowi. Cytowany przez M. Nussbaum antropolog Dan
Sperber twierdzi: ,, W prerelatywistycznej antropologii ludzie Zachodu uwazali siebie
za lepszych od wszelkich innych ludzi. Relatywizm zastapil to nikczemne hierarchicz-
ne spojrzenie pewnym rodzajem poznawczego apartheidu. Jesli nie mozemy by¢ lepsi
we wspolnym $wiecie, pozwdlmy innym ludziom zamkna¢ si¢ w ich wlasnym Swie-
cie” (tamze, s. 150). To mocne stowa, podkreslajace, ze poprzestawanie na celebrowa-
niu réznic moze by¢ uznane za rodzaj odwracania si¢ plecami do drugiego czlowieka,
za odmawianie komunikacji, a wiec w pewnym sensie za pogarde.

Organizowanie w ramach instytucji ksztalcenia wyzszego obowigzkowych, po-
wszechnych kurséw ,,0 wielokulturowym charakterze” M. Nussbaum uznaje za nie-
zbedna odpowiedZ na tego rodzaju problemy. Obok kurséw z filozofii, wprowadzaja-
cych studentéw w sokratejskg umiejetnos¢ krytycznego namysiu nad soba samym
i nad otaczajacym $wiatem, muszg by¢ traktowane jako jeden z filar6w ksztalcenia
ogblnego ,,w trosce o czlowieczenstwo”. Dla autorki oznaczajgq one studia nad od-
miennos$ciami kulturowymi, z wprowadzaniem zréznicowanych kulturowych per-
spektyw, nauczaniem jezykow obcych, a takze z polozeniem szczegdlnego akcentu
na ,podejmowanie namystu nad powszechnymi ludzkimi problemami oraz sferami
zycia, w ktorych ludzie, bez wzgledu na swoje pochodzenie, musza dokonywa¢ wy-
boréw” (tamze). Takie zadanie jest bez watpienia bardzo trudne i stanowi ogromne
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wyzwanie edukacyjne. Jest bowiem préba laczenia multikulturalizmu z uniwersa-
lizmem, studiowania réznic i poszukiwania tego, co ogdlnoludzkie, ponadkulturo-
we, wspélne. Jednak okreslenie tego zadania mianem niemozliwego do realizacji,
niewykonalnego, statoby si¢ niewybaczalnym btedem pedagogéw. Niewybaczalnym,
bo stanowigcym unik przed jednym z najwazniejszych dla wspoétczesnego Swiata za-
dan - budowania pokoju.

Amerykanskie uczelnie wyzsze podejmujg to wyzwanie. Oto kilka z bardzo licz-
nych, podawanych przez M. Nussbaum przyktadéw. Studenci University of Nevada
w Reno przechodza przez obowiazkowy cykl zaje¢ w ramach kursu ,,Cywilizacje $wia-
ta”. Dodatkowo musza uzupelnié te zajecia przynajmniej jedna, wybrang dziedzing
wiedzy z zakresu zréznicowania grup ludzkich, niedotyczacego dominujacej kultury
wlasnego spoleczefistwa (np. historia i kultura mniejszosci zamieszkujacych USA,
women'’s studies, studia nad zréznicowaniem ludzkiej seksualnosci). W State Univer-
sity of New York w Buffalo realizowany byl powszechny i podstawowy dla studen-
téw kurs ,, Amerykanski pluralizm i dazenie do réwnosci”. Stanowil on uzupeinienie
dwusemestralnych zaje¢¢ na temat cywilizacji Swiata, wprowadzajacych podstawowa
wiedze o niezachodnich kulturach i religiach. Program kursu zostat bardzo doktad-
nie przemyslany i opracowany w celu poglebiania w studentach swiadomosci ist-
nienia wielu grup tworzacych amerykaniska spolecznosé, czesto wciaz walczacych
0 uznanie i ré6wnosc.

W Scripps College w Pomonie, w Kaliforni postanowiono zastapi¢ uznany za ogol-
nikowy i niedoprecyzowany cykl kurséw na temat cywilizacji Zachodu nowym pro-
gramem , Kultura, wiedza i reprezentacja”. Zostal on przygotowany dla studentéw
pierwszego roku i ukazywat gtéwne idee europejskiego OSwiecenia w bardzo wielu
zakresach: historii, filozofii, myS$li politycznej, literatury, religii, muzyki. W ramach
seminariéw dyskusyjnych dano studentom mozliwo$¢ zapoznania si¢ takze z péz-
niejsza krytyka idei o§wieceniowych, dokonywanag m.in. przez spotecznosci koloni-
zowane, przedstawicieli mys$li feministycznej i filozofii niezachodniej, a takze przez
postmodernistyczng filozofie¢ Zachodu. W St. Lawrence University od 1987 roku
wszyscy studenci objeci sa obowigzkiem uczestnictwa w kursie na temat jednej
z kultur niezachodnich lub kultur Trzeciego Swiata. Program , Spotkania kultur”
byl uzupetnieniem tych zaje¢ i koncentrowat si¢ na studiach nad dwoma obszara-
mi kultur niezachodnich: Indii i Kenii, z uwzglednieniem zr6znicowania etniczne-
go, religijnego, problematyki pici i seksualnosci. Za jedno z najwazniejszych ogniw
programu uznano filozofi¢ — by wszyscy uczestnicy zaje¢ mieli mozliwos¢ wzigcia
czynnego udzialu w dyskusjach na temat kulturowego relatywizmu i podj¢cia préb
poszukiwania uniwersalnych aspektéw ludzkich potrzeb. Zorganizowano tez seri¢
seminariéw dla bardzo zréznicowanej kadry prowadzacej zajecia (byli to ludzie re-
prezentujacy takie dziedziny wiedzy, jak: filozofia, historia sztuki, antropologia, an-
glistyka, religioznawstwo, biologia, nauki polityczne, geologia, ekonomia) i zadbano
o to, by kazdy z jej przedstawicieli przez miesiac wizytowal region, ktérego dotycza
prowadzone przez niego zajecia. Zebrane podczas tych podrézy doswiadczenia miaty
wzbogaca wczesniejsze studia nauczycieli, a prowadzone przez nich dzienniki udo-
stepniano uczestnikom zaje¢ programy, by stanowily jedno ze 7rédet refleksji i wy-
miany pogladdéw.

Trzecia dyspozycja obywatela Swiata, ktéra — w przekonaniu M. Nussbaum po-
winna by¢ ksztaltowana i rozwijana w ramach edukacji wyzszej — to empatyczna
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wyobraznia. Autorka cz¢sto okresla ja takze mianem ,wyobraZzni narracyjnej” lub
,wyobrazni literackiej”, a czyni tak, poniewaz za jedno z najcenniejszych ,narze-
dzi” jej ksztaltowania uznaje literature. ,Wazna rol¢ w uruchamianiu sit wyobrazni,
o podstawowym znaczeniu dla obywatelstwa, odgrywa sztuka”. Sztuka ksztattuje
wolnos$¢ osadu oraz wrazliwos¢, ktére mogq oraz powinny towarzyszy¢ dokonywa-
niu obywatelskich wyboréw. W pewnej mierze dotyczy to wszystkich jej dziedzin.
Muzyka, taniec, malarstwo, rzezba, architektura — wszystkie odgrywaja okreslonag
role w rozumieniu otaczajacych nas ludzi. Jednak biorgc pod uwage ide¢ ksztalce-
nia dla Swiatowego obywatelstwa, szczegdlne znaczenie nalezy przypisac literaturze
ze wzgledu na jej zdolno$¢ do przedstawiania specyficznych warunkéw i probleméw
réznych grup ludzi (tamze, s. 96).

Sila oddzialywania literatury wynika z angazowania emocji, fantazji i zadumy
czytelnika. Uruchamiajac w nim szczegdlny rodzaj wrazliwosci dzieto literackie moze
sprawié, ze czytelnik spojrzy na losy bohatera w perspektywie jego wielowymiaro-
wego i glebokiego wnetrza, sekretéw godnych uszanowania i niepowtarzalnych,
indywidualnych cech. Umiejetnos¢ ta, ktérg M. Nussbaum (tamze, s. 100) okresla
mianem ,,przyjmowania personifikujacej perspektywy” jest bezcenna w kontekscie
otwierania si¢ czlowieka na potrzeby innych, rozwijania si¢ w nim szacunku dla
innosci i wrazliwos$ci na cudze nieszczescie. Literatura uczy jednak nie tylko do-
strzegania i szanowania réznic; uwrazliwia takze na to, co ludzi laczy w najgteb-
szych, specyficznie ludzkich wymiarach egzystencji. Zaduma i empatia sprawiaja,
ze przejmujemy si¢ losem drugiego czltowieka, ze mozliwa staje si¢ szczegblna wigz
1 poczucie wspdlnoty mimo bardzo wielu zasadniczych réznic, jakie istnieja miedzy
nami. Szczegblna role M. Nussbaum przypisuje w tym kontekscie wielkiemu kano-
nowi literatury zachodniej, ze szczegélnym akcentem potozonym na grecka tragedie,
a takze na powstajace na przestrzeni stuleci powies¢ i poezje. Powolujac si¢ na stowa
Walta Whitmana twierdzi, iz artysta — literat jest niezastapiony w roli nauczyciela
obywateli demokratycznego spoleczenstwa, a jego szczegblna rola polega na ksztat-
towaniu empatycznego rozumienia ludzi marginalizowanych lub opresjonowanych
przez umozliwienie im wyrazenia wlasnych dazen. Whitman wyraza to dobitnie
w ,,Piesni o sobie”, gdy pisze:

Przemawiam wieloma niemilkngcymi glosami pozbawionymi brzmienia,

Glosami niezliczonych pokoleri wigZniow i niewolnikow

Glosami chorych i zrozpaczonych, zlodziei i karlow,

(..0)

Przemawiam zakazanymi glosami

Glosami seksualnych zqdz i nieczystosci, glosami zakrytymi, z ktorych zdzieram zaslong
Glosami nieprzyzwoitymi, kidre oczyszczam i przeksztalcam (Whitman, 1992, s. 61).

Nussbaum podkresla, ze studia literackie powinny by¢ uznawane za jedno z zasadni-
czych ogniw ksztalcenia ogélnego, stanowia bowiem podstawe empatycznych i od-
powiedzialnych postaw obywatelskich. Do wspomnianego wyzej kanonu wielkiej
literatury zachodniej nalezaloby, zdaniem autorki, wlaczy¢ takie dzieta literackie,
ktére ukazuja doSwiadczenia grup spotecznych wciaz domagajacych si¢ pelniejsze-
go zrozumienia, jak na przykiad przedstawiciele innych kultur, kobiety, mniejszo-
$ci etniczne, rasowe 1 seksualne. Kanon literatury uznanej za ponadczasowa, powi-
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nien wiec by¢ przetamywany tekstami bardziej wspélczesnymi, cz¢sto uchodzacymi
za kontrowersyjne i eksplorujgce terytoria dotad pomijane czy marginalizowane.
Student6éw nalezy zacheca¢ do takiej lektury proponowanych tekstéw, ktéra pozwala
na identyfikowanie si¢ z czyim$ doswiadczeniem, ale tez umozliwia stawianie kry-
tycznych pytan na jego temat, gdyz , Najwiccej pozytku dla edukacji przynosi taki
program ksztalcenia, ktéry uwzglednia sprzeciw i réznice, interakcje opozycyjnych
pogladéw, nawet jesli podczas pracy z pojedyncza grupa studentéw dochodzimy
do wyrazenia zgody wobec stanowiska obecnego w okreslonym dziele literackim,
powinnismy odwotywac si¢ do wielosci kontrastujacych ze sobg sadéw” (Nussbaum,
2008, s. 118). M. Nussbaum podaje przykilady oddziatywania literatury — sq to stu-
denci sklonieni do przyjecia podczas zaje¢ odmiennej niz ich osobista perspektywy
W spojrzeniu na analizowany problem. Eric Chalmers, student uniwersytetu w Reno,
w zwiazku z przerabiang podczas zaje¢ lekturg zostaje poproszony o refleksje nad
sytuacja homoseksualnego me¢zczyzny, a nast¢pnie o napisanie w jego imieniu li-
stu do rodzicéw. Inny student otrzymuje zadanie napisania eseju argumentujace-
go poglad sprzeciwiajacy si¢ karze Smierci. Argumentéw moze poszukiwac zaréwno
w dzielach filozoficznych, jak i w literaturze picknej. Student deklaruje si¢ jako za-
gorzaly zwolennik najwyzszego wymiaru kary, dlatego napisanie eseju jest dla niego
nielatwa szkola elastycznosci w mysleniu i refleksji nad osobistymi pogladami. Kaz-
dy z tych studentéw stanal przed mozliwoscig zmiany perspektywy, sokratejskiego
dociekania i rozwiniccia swojej empatycznej wyobrazni. M. Nussbaum podkresla,
ze podobne sytuacje bywajq dla studentéw bardzo trudne, ze sq dla nich wyzwa-
niem. Z edukacyjnego punktu widzenia sq jednak bezcenne, angazuja bowiem nie
tylko umyst, intelekt, myS$lenie, ale takze uczucia; umozliwiaja osobistg konfrontacje
z pogladami innych i z przekonaniami wlasnymi. W ten sposéb dzieta literackie po-
magaja przezwyci¢za¢ nierzadko spotykang wsrdéd ludzi sklonnos¢ do odmawiania
czlowieczenistwa tym, ktérzy si¢ w jakis zasadniczy sposéb od nas réznia.

Ocena

Proponowang przez M. Nussbaum koncepcje ksztattowania $wiatowego obywatel-
stwa uznatam za bardzo cenng kontekscie promowania kultury pokoju. Rozwijanie
opisywanych przez nia dyspozycji obywatela $wiata, takich jak umiejetnos¢ krytycz-
nego i alternatywnego myslenia, empatyczna wyobraznia, czy wynikajaca z poczu-
cia przynaleznosci do ludzkiej wspdlnoty postawa kosmopolityczna, powinny by¢
w moim przekonaniu uznane za priorytety w wychowaniu dla pokoju. Wymieniane
przez M. Nussbaum dyspozycje sq podstawa budowania pokoju w §wiecie — w skali
mikro, gdy pomyslimy o konkretnej jednostce i jej potencjalnych relacjach z innymi
ludZzmi i w skali szerszej, gdy, jak w przypadku M. Nussbaum, przedmiotem naszej
refleksji stang si¢ konkretne szczeble lub sektory edukacyjne. Budowanie pokoju wy-
daje si¢ abstrakcjq i jedynie poboznym zyczeniem, gdy jego podstaw nie tworzq $wia-
dome i refleksyjne postawy obywatelskie — w znaczeniu, w jakim ukazuje je amery-
kanska filozof.

Propozycje Nussbaum nabieraja szczegélnej wartoSci ze wzgledu na skonfron-
towanie ich z konkretng rzeczywistoscia edukacyjng amerykanskich uczelni wyz-
szych. Dzi¢ki czesto bardzo szczegélowym opisom inicjatyw podejmowanych w tych
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uczelniach* mozemy czerpaé z wieloletnich do$wiadczen szkét amerykanskich i nie
patrze¢ na edukacje dla Swiatowego obywatelstwa jedynie w perspektywie postula-
téw i idei, ale takze w kontekscie bardzo konkretnych wyzwan i trudno$ci. Jestem
przekonana, ze dla pedagogéw to wyjatkowo cenny punkt odniesienia. Ukazuje moz-
liwosci, podpowiada konkretne pomysty, ale tez nie pozostawia ztudzen co do zlozo-
nosci podejmowanego wyzwania. Wystarczy pytanie: kogo nalezy uzna¢ za odpowie-
dzialnego za edukacj¢ do swiatowego obywatelstwa, by te ztozonos¢ dostrzec. W roz-
wazaniach Nussbaum pojawiaja si¢ filozofowie, badacze literatury, jezykoznawcy,
historycy sztuki, antropolodzy, religioznawcy, biolodzy i seksuolodzy, przedstawiciele
nauk politycznych, geolodzy i ekonomisci. Podkresla takze koniecznos$¢ podejmo-
wania przez nich interdyscyplinarnego dialogu, uznajac go za wrecz zasadniczy dla
ksztalcenia ogblnego’.

Mozna stwierdzié, ze w przekonaniu amerykanskiej filozof kazdy nauczyciel aka-
demicki, niezaleznie od dziedziny, jaka wyklada, powinien czu¢ si¢ odpowiedzialny
za ksztalcenie ogdlne uczeszczajacych na jego zajecia studentéw, nie tyko za ich kon-
kretna specjalizacj¢. Kazda dziedzina nauki jest przeciez obszarem dajacym mozli-
woS$¢ odczuwania niejasnosci i przelamywania jej, do krytycznego namystu nad jej
osiggni¢ciami, do $cierania si¢ ré6znorodnych pogladéw i koncepcji. To wrecz istota
naukowego podejscia: watpi¢, poddawac krytyce, poszukiwa¢ nowych rozwigzan,
dazy¢ do glebszego zrozumienia tego, co nas otacza. Tak wigc poza poszerzaniem
specjalistycznej wiedzy i kompetencji studentéw kazdy nauczyciel akademicki moze
tez rozwija¢ w nich dyspozycje tak cenne w kontekscie ogdlnie rozumianego rozwo-
ju. W tej perspektywie najwazniejsze staje si¢ to, JAK si¢ naucza, w jakim stopniu
pozostaje si¢ wiernym réznorodnym aspektom krytycznego namysiu nad Swiatem,
na ile ma si¢ Swiadomos¢ tego, ze dogmatyzm i sztywnos¢ mySlenia moga si¢ wkrasé
takze do akademickich sal wyktadowych.

M. Nussbaum cz¢sto akcentuje znaczenie idei, ktéra powinna przenikac¢ Swia-
domos¢ wszystkich nauczycieli i mie¢ znaczacy wplyw na ich praktyke edukacyjna.
To wszystkich przedstawicieli kadr akademickich ma na mysli, gdy pisze: ,, To od nas,
jako nauczycieli, zalezy ukazanie studentom pickna i zaangazowania zycia otwar-
tego na Swiat w jego calosci: pokazanie, ze refleksyjne obywatelstwo przynosi nam
znacznie wiccej satysfakcji niz takie, ktére polega na przytakiwaniu; ze wicksza ra-
dos$¢ daje poznawanie istot ludzkich w ich rzeczywistej r6znorodnosci i zlozonosci
niz zarliwa pogon za powierzchownymi stereotypami; ze to refleksyjne zycie i de-
cydowanie o sobie samym, nie za$ uleganie autorytetom rodzi autentyczng mitos¢
i przyjazn (Nussbaum, 2008, s. 95).

M. Nussbaum domaga si¢ poszerzenia obszaru odpowiedzialnosci nauczycieli
akademickich. Majg oni by¢ nie tylko wykladowcami wiedzy specjalistycznej, ale
takze wychowawcami — ksztaltujacymi osobowos¢ i charaktery studentéw, troszcza-
cymi si¢ o ich postawe obywatelska i o czlowieczenstwo w ogéle. Propozycja taka
stoi w zdecydowanej sprzecznosci z pojawiajaca si¢ coraz cz¢sciej tendencja do uj-
mowania edukacji wyzszej w kategoriach ,ustug edukacyjnych” i zawezaniem jej
do przestrzeni ksztatcenia zawodowego.

W zakonczeniu ksigzki autorka zaznacza: , Najpowazniejsze z obecnych zagro-
zen jest zwigzane z rosnacym zainteresowaniem ksztatceniem zawodowym zamiast
ogollnego. Wielu osobom zarzadzajacym edukacja (a takze rodzicom oraz studentom)
realizacja nieuzytecznego ksztalcenia, majacego na celu wzbogacanie ludzkiego zy-
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cia, wydaje si¢ zbyt kosztowna. Wiele uczelni, okreslajacych same siebie jako colle-
ge’e ksztalcenia ogdlnego, coraz czesciej zwraca si¢ ku ksztatceniu zawodowemu,
redukujac program ksztalcenia humanistycznego oraz mozliwo$ci humanistyczne
zorientowanej kadry i w efekcie odmawiajac dostepu swoim studentom do korzysci
plynacych z ksztalcenia ogélnego” (tamze, s. 317).

Propozycje M. Nussbaum sg tez odpowiedzig na wynikajacq mi¢dzy innymi z re-
fleksji postmodernistycznej sktonnoscig wielu teoretykéw do podawania w watpli-
wos¢ wielu funkcji nauczycielskich, uznawanych przez stulecia za podstawowe. Oto
nauczyciel akademicki ma by¢ zaangazowanym i Swiadomym towarzyszem w po-
szukiwaniu prawdy przez studentéw; ma dba¢ o to, by rozwijaly si¢ w nich pewne
wyraznie okreSlone dyspozycje, ktére uznaje si¢ za potrzebne i za wartosSciowe. Oto
ponad réznicami i podzialami prébuje si¢ odnajdywac to, co uniwersalne. — W per-
spektywie teorii postmodernistycznych takie podejscie jest co najmniej kontrower-
syjne i wymaga krytyki®. Jestem jednak przekonana, ze podkreslana przez Nussbaum
potrzeba stymulowania i rozwijania u studentéw nawyku krytycznego myslenia,
moze t¢ kontrowersyjnos¢ w znacznym stopniu ostabi¢. Nawyk krytycznego mysle-
nia, proces poznania, w ktéry zaangazowany jest nie tylko rozum, lecz takze empa-
tia i wyobraznia, czynia przeciez jednostke mniej podatng zaré6wno na celebrowanie
réznicy, jak i na przyjmowanie pozornych uniwersaliéw. Jezeli staje si¢ ona coraz
bardziej wrazliwa na ré6znego rodzaju manipulacje, jesli znajduje w sobie coraz wig-
cej odwagi na przewarto$ciowywanie wlasnego myslenia, na poszukiwanie nowych
punktéw odniesien, nowych perspektyw, wéwczas trudno ja bedzie oczarowac jaka-
kolwiek ,jedyna stuszng” czy ,,jedyna prawdziwa” koncepcja. Poszukiwanie prawdy
oznacza dla Nussbaum nieustanny — i by¢ moze nigdy nie koniczacy si¢ — wysilek
porozumienia i budowania wspdlnoty z innymi. Trudno o jasno sprecyzowane regu-
ty i dookreslone drogowskazy, najprawdopodobniej w przypadku kazdej konkretnej
relacji — czy to jednostkowej, czy grupowej, beda one inne. Najwazniejsza jest jednak
wiara, ze porozumienie i wspélnote mozna budowa¢, ze nalezy szuka¢ ku nim prze-
stanek i podstaw. Saq to poszukiwania w imi¢ pokoju, niezbednego, by ocali¢ swiat
i by ocali¢ cztowieka. Jestem przekonana, ze pedagogom nie wolno w tej kwestii
milczed.

Przypisy

' R. Kapuscinski pisze: ,,Z jednej strony komunikacja, elektronika, energia kapitalu, masowos¢
produkgcji, popkultura, projekty ekologiczne, panowanie pokoju Swiatowego dziataja na rzecz inte-
gracji naszego globu, gdy jednoczesnie z drugiej strony wszelkie nacjonalizmy, fundamentalizmy,
integryzmy, nienawisci etniczne i szowinizmy klanowe staraja si¢ popchna¢ ludnos¢ naszej planety
w kierunku dezintegracji, sklécenia, wzajemnej obcosSci”. R. KapuScinski: Rwgcy nurt historii. Zapiski
0 XX 1 XXI wieku. Znak, Krakow 2007, s. 192.

2 Ksiazka M. Nussbaum ukazala si¢ w Stanach Zjednoczonych w 1997 roku. Autorka opisu-
je w niej badania, ktére prowadzila od roku 1993, ale odwoluje si¢ tez do do§wiadczen wyniesio-
nych z dwudziestu lat pracy akademickiej. Wydanie polskie ksigzki, na ktére bede si¢ powoly-
waé: M. C. Nussbaum: W trosce o czlowieczeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztalcenia ogdlnego. Przekl.
A. M¢czkowska. Wyd. Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008.

> Ten anglosaski termin uwypukla odniesienia zaréwno do idei ksztalcenia ogélnego, jak
i do koncepcji ksztalcenia w ramach sztuk wyzwolonych (artes liberales), zakorzenionych w kulturze
klasycznej.
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4+ W moim artykule jedynie sygnalizuj¢ nieliczne sposrdéd przytaczanych i analizowanych przez
Nussbaum inicjatyw edukacyjnych. Czytelnikéw zainteresowanych doktadniejszymi charakterystyka-
mi tych programéw i konkretnych zajec¢ akademickich, a takze ich ocena, odsylam do ksiazki M. Nuss-
baum, a przede wszystkim do rozdziatéw: Swiatowe obywatelstwo w edukacji wspdlczesnej, Cele i ogranicze-
nia ksztalcenia migdzykulturowego, Wiernos¢ marzeniu: studia afroamerykariskie na wspolczesnym uniwersytecie
amerykariskim, Studia nad seksualnosciq w programie ksztalcenia, Sokrates na uniwersytecie wyznaniowym.

> M. Nussbaum, 2008, s. 120. Przyklad interdyscyplinarnego dialogu M. Nussbaum czerpie m.in.
z doswiadczen State University of New York w Buffalo, gdzie dla kadry akademickiej zorganizowano
czterotygodniowy cykl seminariéw. Zaistniala wowczas mozliwos¢ wymiany pogladéw i podziele-
nia si¢ doSwiadczeniami przez ludzi reprezentujacych dziesi¢¢ réznych dyscyplin naukowych. Wszy-
scy oni prowadzili zajecia w ramach zaproponowanego studentom kursu ,, Amerykanski pluralizm
i dazenie do réwnosci”. Nussbaum pisze: ,, Seminaria te w podstawowym stopniu przyczynily si¢
do sukcesu podjetych dziatan, gdyz nawet ci przedstawiciele kadry, ktérzy wnosza znaczacy wkiad
do okreslonej dyscypliny, bez wspdélnej lektury i dialogu beda niedostatecznie przygotowani do kom-
pleksowej interdyscyplinarnej wspéipracy. Podczas seminariéw wzajemnie uczono si¢ o stosowanych
przez siebie podejsciach i metodach, dyskutowano wspdlnie czytane teksty oraz opracowywano wy-
kaz lektur i metod, odpowiednich dla studentéw tej uczelni” (tamze, s. 86).

¢ Na przyklad Z. Melosika krytyka ,edukacji globalnej” w ksiazce: Teoria i praktyka edukacji wie-
lokulturowej. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2007, rozdzial Kontrowersje wokdl edukacji globalnej
Jako oswieceniowej interpretacji wielokulturowosci, s. 178-183.
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Przez ksztaltowanie Sswiatowego obywatelstwa —
w strong¢ kultury pokoju

UNESCO uznaje ksztaltowanie podstaw pokoju za jedno z priorytetowych zadan edukacyjnych
na XXI wiek. Dla wspélczesnej pedagogiki trudne i istotne wydaje si¢ pytanie nie tyle o zasadnos¢
samej idei kultury pokoju, ile o to, kto i w jaki sposéb mialby ja w ludziach ksztattowac?

W niniejszym artykule pragne¢ przedstawic jedna z propozycji, ktéra wydaje mi si¢ szczegdlnie
wazna i inspirujaca w poszukiwaniu odpowiedzi na powyzsze pytanie. Akcentuje ona ztozonos¢ wy-
zwania edukacyjnego, jakim jest wychowanie dla pokoju. Propozycja ta odnosi si¢ do konkretne-
go szczebla edukacyjnego, jakim jest ksztalcenie na poziomie studiéw wyzszych, a jej autorka jest
amerykanska filozof, Martha Nussbaum. Ukazuje ona konkretne zasady, ktérym powinna podlega¢
edukacja do Swiatowego obywatelstwa, opisuje wiedze¢, dyspozycje i kompetencje, ktére powinnismy
w jej ramach ksztaitowac (sa to przede wszystkim: wiedza filozoficzna, wiedza o innych kulturach,
empatyczna wyobraznia, myslenie krytyczne), a takze podaje konkretne przyktady rozwigzan eduka-
cyjnych wprowadzonych w uniwersytetach amerykanskich w celu realizacji idei dogtebnego ksztat-
cenia ogdlnego i wychowania dla pokoju. M. Nussbaum domaga si¢ poszerzenia obszaru odpowie-
dzialnosci nauczycieli akademickich. Maja oni by¢ nie tylko wyktadowcami wiedzy specjalistyczne;j,
ale takze wychowawcami — ksztaltujagcymi osobowos¢ i charaktery studentéw, troszczacymi si¢ o ich
postawe obywatelska i o czlowieczenstwo w ogole.

Stowa kluczowe: Swiatowe obywatelstwo, wychowanie dla pokoju, kultura pokoju
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Through the development of world citizenship -
towards a culture of peace

UNESCO consider the idea of shaping the ground for peace as a priority educational task for XXI
century. This aim is very difficult for the contemporary pedagogy and in that matter very essential
question not concern the legitimacy of the idea of the culture of peace , but rather how we can shape
peace in human being.

In this article I'd like to present one of proposal which appear particularly important and inspir-
ing in searching the answer on above-mentioned question .It stress complexity of the pedagogical
challenge, which is education for peace. This proposal concern the concrete educational level which
is higher education and the author of it, is American philosopher , Martha Nussbaum.

Martha Nussbaum represents set of roles of world citizen; describing knowledge, orders and
competences which we have to educate, from the point of view ,of education for peace. Namely they
are :philosophical knowledge ,knowledge about different cultures, empathic imagination ,critical
thinking, also she gives some examples of educational solutions in American Universities in order
to realization of general education idea and education for peace. She demands that academic teacher
should be held to bigger responsibility and to be not only lecturers of expertise knowledge but also
educators who are shaping students characters and personalities. Moreover to take care of their citi-
zenship attitude and humanity in general.

Keywords: world citizen, education for peace, culture of peace
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ZDROWIE I SAMOPOCZUCIE PSYCHICZNE DYREKTOROW
SZKOL. PODSTAWOWYCH I GIMNAZJOW W POLSCE

Dyrektorzy szkét i innych placéwek oswiatowo-wychowawczych stanowia grupe li-
czaca ok. 25 tys. oséb. Praktycznie wszyscy dyrektorzy szkét (94%) sa réwnoczesnie
nauczycielami prowadzacymi zajecia dydaktyczne (Wigstaw, 2011), a ponadto maja
do wykonania wiele zadan stuzbowych i petnig wiele rél, w tym role: kierujacego
instytucja pedagogiczno-opiekunicza, lidera i promotora zmian wymaganych przez
reforme systemu edukacji, szkolnego organu nadzoru pedagogicznego, pracodawcy,
kierownika zaktadu pracy, organu administracji oSwiatowej (Pielachowski, 2000).
Aby skutecznie petnicé te role i by¢ ,,dobrym dyrektorem”, niezbedne jest posiadanie
wielu kompetencji. M. Sielatycki (2006) wymienit nastepujace kompetencje oséb
pelniacych funkcje zarzadcze w edukacji: osobiste (jako cztowiek), interpersonalne
(jako czlonek zespotu), spoteczne (jako cztonek spotecznosci lokalnej i spoteczen-
stwa), dydaktyczne (jako nauczyciel i wychowawca), merytoryczne (jako znawca da-
nej dziedziny wiedzy), zarzadcze (jako zarzadzajacy organizacja i kierujacy ludzmi),
instytucjonalne (jako uczestnik systemu edukacji).

Zadania i role petnione przez dyrektoréw szkét moga stanowi¢ duze obcigzenie
zawodowe, zwlaszcza psychospoleczne, typowe dla zawodu nauczyciela. Odczuwa-
nie tych obciazen jako nadmiernych, ucigzliwych lub dtugotrwalych, zwlaszcza przy
ich kumulacji, moze by¢ stresorem (rozumianym jako dystres) i zwickszaé ryzyko
wystapienia zaburzen w stanie zdrowia fizycznego i psychospotecznego (Woynarow-
ska, 2010). W dostepnym pismiennictwie polskim nie znaleziono jednak publikacji
dotyczacej pomiaru obcigzen zawodowych dyrektoréw szkét oraz ich zdrowia i jako-
Sci zycia.

Celem pracy bylo zbadanie samooceny zdrowia, wybranych wskaznikéw samo-
poczucia psychicznego oraz predyktoréw przecigzenia pracg w szkole u dyrektoréw
szk6t podstawowych, gimnazjéw i zespotéw tych szkét w Polsce oraz poréwnanie
zmian niektérych wskaznikéw zdrowia dyrektoréw w latach 2002-2010.
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Metoda i material

W badaniach zastosowano metod¢ sondazu. Narzedziem badawczym byt kwe-
stionariusz ,,Srodowisko szkoly a zdrowie” przeznaczony dla dyrektoréw szkot. Za-
wieral on kilka pakietéw tematycznych!, w tym pytania dotyczace zdrowia i samo-
poczucia dyrektoréw szkét. W niniejszym artykule wykorzystano odpowiedzi na py-
tania i stwierdzenia dotyczace:

* Samooceny zdrowia: Ogdinie mowiqc Pani/a zdrowie jest: doskonale, bardzo dobre, dobre,
takie sobie, zle;

* Poczucia szcz¢scia: Biorgc wszystko pod uwage, jak ocenil(a)by Pan/i swoje Zycie w ostat-
nim czasie? — kategorie odpowiedzi: bardzo szczgsliwy/a, dos¢ szczesliwy/a, niezbyt szczg-
sliwy/a, nieszczgsliwy/a. Pytanie pochodzi z kwestionariusza wykorzystywanego
w Diagnozie Spotecznej (Czapinski, Panek, 2009);

*  Wybranych wskaznikéw samopoczucia psychicznego: Jak Pan/i czul/a sig i jak Panu-
/i wiodlo si¢ w ostatnich 4 tygodniach? a) czulem/am si¢ spokojny/a, pogodny/a; b) mialem/
am mndstwo energii; ¢) czulem/am si¢ przygnebiony/a, smutny/a — kategorie odpowie-
dzi: caly czas, wigkszos¢ czasu, spory okres czasu, pewien czas, prawie nigdy. Jest to pewna
modyfikacja pytania z kwestionariusza SF-36 Health Survey autorstwa J. E. Weare?.

* Poczucia przeciazenia pracq w szkole: Czy czuje si¢ Pan/i przecigzony/a pracg w szkole
(w tym nauczaniem, przygotowaniem zajec, pracq administracyjng)? — kategorie odpo-
wiedzi: weale, malo, dos¢ duzo, bardzo duzo.

Anonimowa ankiet¢ wyslano poczta w kwietniu 2010 roku do 700 szkét podsta-
wowych i gimnazjéw wybranych losowo ze wszystkich wojewo6dztw. O jej wypelnie-
nie byli proszeni dyrektorzy szkét. W okresie od maja do kwietnia wystano do szkét
dwa listy przypominajace, z zalaczonym do drugiego listu kwestionariuszem. Uzy-
skano w ten sposéb zwrot 520 kwestionariuszy (z 74,3% wylosowanych szkét): 79%
kwestionariuszy wypelnili dyrektorzy szkét, 17% ich zastepcy, 4% inne osoby w szko-
le; 57% respondentéw pochodzilo ze szkét na wsi, 43% ze szk6t miejskich. Dane
o liczbie badanych wedtug plci, wieku i typu szkoly podano w tabeli 1.

Analizy statystycznej danych dokonano przy uzyciu pakietu statystycznego IBM
SPSS v. 17. Istotno$¢ réznic w zaleznosci od plci, wieku badanych i typu szkoty bada-
no za pomocq testu chi kwadrat. Oszacowano wielowymiarowy model regresji linio-
wej (zmienna zalezna — poczucie przecigzenia pracq w szkole). Zastosowano metode
doboru krokowego. Do modelu wprowadzono takze seri¢ sztucznych zmiennych ze-
rojedynkowych (dummy variables). Byly to nastepujace zmienne: 1) zdrowie doskona-
fe; 2) zdrowie ,takie sobie”; 3) poczucie bycia szcz¢sliwym w zyciu w ostatnim cza-
sie; 4) poczucie bycia nieszczesliwym w zyciu w ostatnim czasie; 5) bycie spokojnym
i pogodnym przez caly czas lub wickszos¢ czasu w ostatnich 4 tygodniach; 6) prawie
nigdy lub nigdy w ostatnich 4 tygodniach nie odczuwanie spokoju i nie bycie pogod-
nym; 7) caly czas lub wigckszos$¢ czasu w ostatnich 4 tygodniach posiadanie mnéstwo
energii; 8) nigdy lub prawie nigdy nie odczuwanie energii w ostatnich 4 tygodniach;
9) nigdy lub prawie nigdy nie odczuwanie przygnebienia i smutku w ostatnich 4 ty-
godniach; 10) odczuwanie przygnebienia i smutku przez caly czas lub wickszos¢
czasu w ostatnich 4 tygodniach. Dla kazdego czynnika pierwsza sztuczna zmienna
zerojedynkowa oznaczata potencjalny efekt ochronny (1 — dla najbardziej korzystne-
go poziomu; 0 — dla pozostatych wartosci), druga za$ efekt ryzyka (1 — dla najmniej
korzystnego poziomu, 0 — dla pozostatych wartosSci). Do modelu, oprécz zmiennych
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opisanych powyzej, wiaczono takze pte¢ i wiek dyrektoréw, liczbe uczniéow w szkole
oraz lokalizacje szkoly. Zastosowano metode¢ regresji krokowej, dlatego w osobnej
tabeli przestawiono zmiany wspdiczynnika determinacji R?, po wprowadzeniu ko-
lejnych zmiennych. Przestawiono parametry modelu — dodatnia warto$¢ parametru
beta kwalifikuje dang zmienna do czynnikéw ryzyka, ujemna do czynnikéw chro-
nigcych. Parametr beta informuje o tym, o ile zwickszy si¢ lub zmniejszy, obciazenie
praca w szkole w przypadku zaistnienia czynnika chronigcego lub ryzyka. O wadze
danego czynnika swiadczy kolejnos¢ wprowadzenia do modelu oraz wielkos¢ zmiany
R?. Test F bada istotno$¢ wkiadu dotaczonej do modelu zmienne;j.

Wryniki badani dotyczacych poczucia szczescia i poczucia przecigzenia pracg po-
rownano w wynikami badan przeprowadzonych z wykorzystaniem podobnie sfor-
mutowanych pytait w 2002 roku w grupie 198 dyrektoréw szkét podstawowych
i gimnazjéw (Komosinska i wsp., 2005) oraz w 2006 roku w grupie 253 dyrektoréw
tych szkét (dane niepublikowane).

Wyniki

Zdrowie, poczucie szczg¢$cia i przeciazenie praca w szkole

Wyniki badani dotyczacych samooceny zdrowia, poczucia szcz¢$cia i poczucia
przeciazenia praca u badanych dyrektoréw przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Samoocena zdrowia, poczucie szcz¢Scia w zyciu i poczucie przecigzenia praca w szkole
u badanych dyrektoréw ogétem, wedtug pici, wieku i typu szkoly (% badanych)

Pleé Wiek w latach Typ szkoly
) ~
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3 AN = P I 3 S 5 S| 3~ 22| %~
< ] Il I I L8 |28k ¥ | 88
2 | 53| =z =3 |§ER| 53| 22
£ N E n g g g 27 |28 g n| BT
3 13 ¢z | ¥ 3 R | 22 |v32| 52| 22
o0 3 = =) h) ! - e o ]
o Q < o g n R N
Samoocena zdrowia
doskonale 4,8 4,2 6,4 3,9 5,7 4,5 4,8 5,1 3,7 5,6
bardzo dobre 33,6 32,0 37,1 44,7 36,2 33,7 24,0 34,3 30,9 35,2
dobre 53,9 56,6 47,1 50,0 51,4 53,4 59,6 53,3 58,1 50,0
takie sobie 7,7 7,1 9,3 1,3 6,7 8,4 11,6 7,3 74 9,3
Poczucie
szczes$cia w zyciu
Ww ostatnim czasie
bardzo szcz¢sliwi 22,9 21,4 26,6 14,5 21,0 25,1 23,4 19,8 28,0 24,3
dos¢ szczgsliwi 69,9 70,6 68,3 81,6 70,5 66,9 69,0 72,5 65,9 68,2
niezbyt szczesliwi 6,4 7,8 2,9 3,9 8,6 6,3 6,9 7,3 3,8 74
nieszczg¢Sliwy 0,8 0,3 2,2 0,0 0,0 1,7 0,7 0,4 2,3 0,0
Poczucie przeciazenia
praca w szkole*
wecale 11,6 10,1 15,7 9,2 11,4 8,9 13,1 12,0 9,7 13,0
malo 33,9 33,1 35,7 39,5 33,3 35,8 30,3 32,8 37,3 32,4
dos¢ duzo 44,4 47,1 37,9 48,7 45,7 43,6 43,4 44,2 46,3 42,6
bardzo duzo 10,1 9,8 10,7 2,6 9,5 11,7 13,1 10,9 6,7 12,0

*Roznice mi¢dzy kobietami i me¢zczyznami p<0,05
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Subiektywna ocena zdrowia dyrektoréw szkoét byta pozytywna. Zdecydowana
wickszo$¢ z nich (92,3%) uznala, ze ma zdrowie co najmniej dobre, w tym 38,4%
ocenilo je jako bardzo dobre lub doskonate. Nikt nie okreslit swojego zdrowia jako zle.
Nieco gorzej ocenily swoje zdrowie kobiety, osoby starsze i dyrektorzy gimnazjéw, ale
réznice w zaleznosci od plci, wieku i typu szkoly nie byly istotne statystycznie.
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Rys. 1. Poczucie szczescia u badanych dyrektoréw szkét w latach 2002-2010 (% badanych)
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Rys. 2. Poczucie przecigzenia u badanych dyrektoréw szkoét w latach 2002-2010 (% badanych)
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Wickszos¢ dyrektoréw miata w ostatnim czasie poczucia szcz¢Scia w zyciu —
za dos¢ szczesliwych lub bardzo szczesliwych uznato siebie 92,8% badanych, w tym
co piaty byl bardzo szczesliwy. R6znice w poczuciu szczes$cia w zaleznosci od plci,
wieku i typu szkoly byly nieistotne statystyczne, ale odsetek bardzo szcze¢sliwych byt
najmniejszy u dyrektoréw w wieku do 40 lat i w szkotach podstawowych. W latach
2002-2010 nie odnotowano wyraznych zmian w poczuciu szcze¢scia u dyrektoréw
szkot (rys. 1).

Poczucie przeciazenia praca w szkole (w tym nauczaniem, przygotowaniem
zajec i pracq administracyjna) dos¢ duze lub duze miata ponad potowa (54,5%) dyrek-
torow, co dziesiaty uznat je za bardzo duze i tyle samo badanych nie miato wcale po-
czucia przeciazenia. Poczucie duzego przeciazenia praca w szkole mialo wiecej kobiet
niz mezczyzn (réznice istotne statystycznie — p<<0,05). Nie stwierdzono istotnych sta-
tystycznie réznic w zaleznosci od wieku i typu szkoty. W latach 2002-2010 systema-
tycznie zmniejszal si¢ odsetek dyrektoréw z bardzo duzym poczuciem przecigzenia,
a zwickszat si¢ odsetek niemajacych wcale tego poczucia. Odsetek z dos¢ duzym po-
czuciem przecigzenia w 2010 roku byl znacznie nizszy niz w roku 2002 i 2006 (rys. 2).

Samopoczucie psychiczne w ostatnich 4 tygodniach

Wyniki dotyczace wybranych trzech wskaznikéw samopoczucia psychicznego bada-
nych dyrektoré6w w ostatnich 4 tygodniach przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Wybrane elementy samopoczucia psychicznego dyrektoréw w ostatnich 4 tygodniach
ogbtem, wedtug plci, wieku i typu szkoly (% badanych)

Ple¢ Wiek w latach Typ szkoly
- oy 3
W ostatnich _S Z & . " o ,3‘ 2 E 'E’ 2
4 tygodniach % 2 5] ¥ b € E S E g g~ £
= 2] (=) [7)
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X & = R & N
= — 1] Q0
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Czuli si¢ spokojni i pogodni
caly czas 12,4 10,7 17,3 9,5 14,9 11,5 11,3 10,9 13,6 14,3
wigkszos¢ czasu 46,4 46,2 46,8 43,2 49,5 48,3 44,0 47,5 49,2 40,0
spory okres czasu 21,9 23,9 15,8 25,7 16,8 23,0 23,4 22,3 18,9 24,8
pewien czas 17,1 17,0 18,0 20,3 15,8 15,5 18,4 17,0 16,7 18,1
prawie nigdy 2,0 1,9 2,2 1,4 3,0 1,1 2,8 1,9 1,5 2,9
nigdy 0,2 0,3 0,0 0,0 0,0 0,6 0,0 0,4 0,0 0,0
Mieli mnéstwo energii
caly czas 10,1 9,6 12,2 5,4 9,9 10,9 10,6 8,6 13,6 9,5
wigkszo$¢ czasu 34,6 33,4 37,4 32,4 36,6 32,2 36,6 33,8 31,8 | 40,0
spory okres czasu 36,6 37,3 33,8 39,2 32,7 41,4 33,1 36,8 394 32,4
pewien czas 17,7 18,6 15,8 21,6 19,8 14,9 18,3 19,2 14,4 18,1
prawie nigdy 0,6 0,5 0,7 1,4 0,0 0,6 0,7 1,1 0,0 0,0
nigdy 0,4 0,5 0,0 0,0 1,0 0,0 0,7 0,4 0,8 0,0
Czuli sie przygnebieni
i smutni
caly czas 0,6 0,5 0,7 0,0 1,9 0,0 0,7 0,7 0,7 0,0
wigkszo$¢ czasu 1,6 1,6 1,4 1,3 0,0 0,6 4,2 1,9 0,7 1,9
spory okres czasu 7,0 7,5 58 3,9 10,6 7,3 6,3 7,8 4,5 8,3
pewien czas 30,9 32,8 254 36,8 27,9 31,6 294 31,9 25,4 35,2
prawie nigdy 43,6 43,5 44,2 47,4 43,3 45,8 39,9 41,5 52,2 38,0
nigdy 16,4 14,1 22,5 10,5 16,3 14,7 19,6 16,3 16,4 16,7
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Dane z tabeli 2 wskazuja, ze samopoczucie wickszosci badanych dyrektoréw moz-

na uzna¢ za raczej dobre:

Ponad polowa (58,8%) dyrektoréw podala, ze czuli sie spokojni i pogodni
przez wickszos¢ czasu lub caly czas. Co piaty (19,3%) dyrektor odczuwat ten stan
rzadko (przez pewien czas, prawie nigdy lub nigdy). Cz¢Sciej doznawanie poczu-
cia spokoju i pogody przez wickszos¢ czasu lub caly czas dotyczyto:

— mgzczyzn (64,1%) niz kobiet (56,9%),

— 0s6b w wieku 41-50 lat (ok. 62%) niz mtodszych (52,7%) i starszych (55,3%),
— dyrektoréw gimnazjéw (62,8%) niz pozostalych szkoét.

Réznice te nie byly jednak istotne statystycznie.

Mnostwo energii przez wickszos$¢ czasu lub caly czas miato nieco mniej bada-
nych (44,7%), nieco cze¢sciej dotyczylo to mezczyzn (49,6%) niz kobiet (43%),
dyrektoréw w wieku 41 lat lub wiecej (ok. 47%) niz mtodszych (37,8%). Rzad-
ko (przez pewien czas, prawie nigdy lub nigdy) poczucie mnéstwa energii miat
prawie co piaty (18,7%) dyrektor. Nie stwierdzono réznic istotnych statystycznie
zaleznych od plci wieku i typu szkoly.

Wicgkszos¢ (90,9%) badanych rzadko (prawie nigdy, pewien czas lub nigdy) od-
czuwalo przygnebienie i smutek. Podobnie jak w przypadku wczesniej wymie-
nionych wskaznikéw, odpowiedzi nie r6znily si¢ istotnie statystycznie w zalezno-
$ci od plci, wieku i typu szkoly.

Predyktory przeciazenia praca w szkole

Ostatnim etapem pracy byla analiza predyktoréw poczucia przeciazenia praca
w szkole. Oszacowany wielowymiarowy model regresji liniowej pozwolil uzyskaé
dane na temat czynnikéw, ktére nasilaja lub niweluja wystepowanie przecigzenia
praca szkolna. Model uwzgledniajacy pte¢ wyjasniat 70,3% wariancji przecigzenia
praca w szkole. Sposréd wiaczonych do modelu zmiennych czynnikami chronigcymi
przed przecigzeniem praca w szkole byly: bycie bardzo szcz¢sliwym, bycie spokojnym
i pogodnym przez wickszos$¢ czasu lub caly czas w ostatnich 4 tygodniach, bycie
przygnebionym lub smutnym prawie nigdy lub nigdy. Jedynym czynnikiem ryzyka
dla przecigzenia pracg w szkole okazata si¢ samoocena zdrowia jako , takiego sobie”
(tab.314).

Tabela 3. Model regresji liniowej predyktoréw przecigzenia praca w szkole
(zacieniono czynniki ochronne)

Wspolczynniki Wspolczynniki
Zmienna objasniajaca niestandaryzowane | standaryzowane t P
Beta Blad Beta
Bycie bardzo szcze¢Sliwym 0,404 0,082 -0,205 —4,951 0,001

Czuli si¢ spokojni i pogodni przez
wigkszo$¢ czasu lub caly czas -0,327 0,081 -0,196 —4,020 0,001
w ostatnich 4 tygodniach

Prawie nigdy lub nigdy nie czuli si¢

przygnebieni lub smutni w ostatnich -0,250 0,081 -0,149 -3,092 0,002
4 tygodniach
Zdrowie ,takie sobie” 0,341 0,125 0,110 2,731 0,007
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Tabela 4. Podsumowanie kolejnych modeli regresji liniowej dla predyktoréw przecigzenia praca
w szkole przy krokowej metodzie doboru zmiennych

Model Zmienna wprowadzona R2 Statystyki zmiany
do modelu Zmiana R2 | Zmiana F df1 df2 P

1 Bycie bardzo szcz¢sliwym 0,420 0,176 55,006 1 516 0,001
Czuli si¢ spokojni i pogodni przez

2 wigkszos¢ czasu lub caly czas 0,360 0,129 76,741 2 515 0,001
w ostatnich 4 tygodniach
Prawie nigdy lub nigdy nie czuli

3 si¢ przygnebieni lub smutni 0,440 0,193 41,059 3 514 0,001
w ostatnich 4 tygodniach

4 Zdrowie , takie sobie” 0,453 0,205 33,046 4 513 0,001

Dyskusja

Prezentowane wyniki badan odnosza si¢ do dyrektoréw z ogdélnopolskiej, reprezen-
tatywnej proby szkét podstawowych i gimnazjéw oraz zespotéw tych szkét. W bada-
nej grupie 73% stanowily kobiety, 85% 0s6b byto w wieku powyzej 41 lat. Byla to za-
tem grupa pod wzgledem plci i wieku bardzo zblizona do ogétu dyrektoréw szkét
i placéwek oswiatowo-wychowawczych w Polsce, wsréd ktérych 76% to kobiety, 80%
to osoby, ktére ukonczyly 41 lat. Statystyczny dyrektor szkoly w Polsce ma 48 lat
(mediana), $redni staz pracy 26 lat (Wigstaw, 2011).

Wyniki badann wykazaly, ze zdrowie i samopoczucie psychiczne badanych dyrek-
toréw szk6l mozna uznac za zadowalajace:

* Ponad 92% dyrektoréw miato co najmniej dobre zdrowie oraz poczucie szcz¢scia

w okresie, w ktérym prowadzono badanie. W przecietnej populacji oséb dorostych

z wyzszym wyksztatceniem odsetek osob, ktére ocenity swoje zdrowie jako dobre

lub bardzo dobre, byt mniejszy i wynosit 78% (GUS, 2010). Wsréd dorostych Pola-

kéw odsetek dos¢ szczesliwych lub bardzo szczesliwych wynosit 76% (Czapiniski,

Panek, 2009), a wiec réwniez mniej niz wsréd badanych dyrektoréw szkot. Po-

rOownanie tych wynikéw moze by¢ jednak tylko orientacyjne ze wzgledu na rézne

kategorie odpowiedzi w pytaniu o stan zdrowia oraz odmienny wiek badanych.
* Ponad polowa (59%) badanych podata, ze w ostatnich 4 tygodniach przez wick-
szo$¢ czasu lub caly czas byli spokojni i pogodni, 45% mialo mnéstwo energii

i tylko 2% odczuwato przygnebienie i smutek.

* Tylko co dziesiaty badany miatl poczucie bardzo duzego przecigzenia praca zwia-
zana ze szkotlq.

Na podstawie uzyskanych wynikéw nie mozna ustali¢, jakie czynniki sprawiaja,
ze znaczna cze$¢ dyrektoréw szkol, mimo wielu zadan i obcigzent zawodowych zwia-
zanych z ich realizacjg zachowuje dobre zdrowie i samopoczucie. Wyniki wcze$niej-
szych badan wykazaly, ze dyrektorzy w poréwnaniu z nauczycielami w tych samych
szkotach, lepiej ocenili swoje zdrowie, cz¢sciej byli bardzo szczesliwi i rzadziej mieli
poczucie przecigzenia praca (Komosifiska i wsp., 2005). Mozna przypuszczaé, ze pel-
nienie roli dyrektora szkoly podejmuja osoby o pewnych wiasciwosciach psychicz-
nych umozliwiajacych skuteczne radzenie sobie z duzymi wymaganiami i obcigze-
niami zawodowymi oraz ze stresem. Mozna odwota¢ si¢ do modelu salutogenezy
i koncepcji poczucia koherencji A. Antonovsky’ego (1995). Wykazal on, ze wtasci-
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woSsci psychiczne jednostki (m.in. poczucie tozsamosci, poczucie sprawstwa i kon-
troli, kompetencje, inteligencja i wiedza) stanowia podstawowa grupe uogélnionych
zasob6éw odpornos$ciowych. Dzicki nim ludzie moga unikaé stresoréw i/lub zapo-
biega¢ przeksztalcaniu si¢ napigcia w stan stresu, co sprzyja ochronie ich zdrowia.
Uogo6lnione zasoby odpornosciowe sprzyjaja takze ksztaltowaniu wysokiego poczu-
cia koherengji, ktére motywuje ludzi do ,,podejmowania aktywnosci, radzenia sobie
zZ wymaganiami, a poprzez funkgcje regulacyjne steruje odpowiednim do wymagan
wyborem zasobéw” (Sc¢k, 2005, s. 48). T¢ hipoteze potwierdzalyby wyniki badan
wskazujace na istnienie zwigzku mi¢dzy poczuciem koherencji a satysfakcja w pra-
cy oraz doswiadczaniem w niej stresu (Holmberg i wsp., 2004). Wykazano takze,
ze poziom ksztalcenia zawodowego silnie koreluje z poczuciem koherencji u kobiet
imezczyzn, a oba te wskazniki, niezaleznie od siebie, sa predyktorami dobrej subiek-
tywnej oceny zdrowia u me¢zczyzn (Suominen i wsp, 1999).

Wyniki badan nie wykazaly istotnych statystycznie réznic zaleznych od typu szko-
1y, plci i wieku w samoocenie zdrowia, poczuciu szczescia i analizowanych wskaznikach
samopoczucia psychicznego. Warto jednak podkresli¢, ze kobiety w poréwnaniu z mez-
czyznami gorzej ocenialy swoje zdrowie i samopoczucie. Podobne wyniki stwierdza si¢
w badaniach populacyjnych, w ktérych wykorzystuje si¢ subiektywng ocen¢ zdrowia
(GUS, 2010). Na uwage zastuguja takze pewne, cho¢ nieistotne statystycznie, réznice za-
lezne od wieku. W grupie dyrektoréw najmiodszych (w wieku do 40 lat) najmniejszy
byt odsetek 0s6b oceniajacych swoje zdrowie jako doskonate, uwazajacych, ze sq bardzo
szczeSliwi, w ostatnich 4 tygodniach przez caly czas czuli si¢ spokojni i pogodni oraz mieli
mnoéstwo energii. Mozna sadzi¢, ze najmlodsi badani mieli mniejszy staz pracy na stano-
wisku dyrektora i nie zaadaptowali si¢ jeszcze do nowej roli, ,,placac” za to gorszg kondy-
cja psychofizyczng. Wyniki te wskazuja na potrzebe wsparcia tej grupy dyrektoréw.

Poczucie duzego przecigzenia praca w szkole (w tym nauczaniem, przygotowa-
niem zaj¢¢, pracg administracyjng) miata niewiele ponad potowa badanych dyrekto-
row. Podejmujac badania spodziewano si¢, ze odsetek ten bedzie wickszy. W latach
2002-2010 odsetek takich oséb zmniejszat si¢, mimo ze w 2008 roku dokonano ko-
lejnej reformy programowej stawiajacej przed szkolg nowe zadania, wprowadzono
takze zmiany w systemie nadzoru i ocenie pracy szkét. Mozna uzna¢ to za zjawisko
pozytywne. Wigksze poczucie przecigzenia pracg zwigzang ze szkola mialy kobiety
niz mezczyzni, co moze wynikaé z dodatkowych obcigzen kobiet pracqg w domu.

Wyniki naszych badan $wiadcza, ze przecigzenie praca w szkole uzaleznione jest
przede wszystkim od czynnikéw indywidualnych dyrektora szkoly. Poczucie bycia
szczesliwym oraz dobre samopoczucie w ostatnim miesigcu to czynniki, ktére zmniej-
szaja ryzyko przecigzenia praca w szkole, a samoocena zdrowia jako ,takiego sobie”
zwieksza to ryzyko. Zaden wigczony przez nas do modelu regresji wskaznik srodowisko-
wy (np. typ szkoly, liczba uczniéw) nie warunkuje poczucia przecigzenia pracg w szko-
le. Uzyskane wyniki sugeruja, ze w skutecznym zarzadzaniu szkola pomagaja przede
wszystkim predyspozycje indywidualne dyrektora do wykonywania tego rodzaju pracy.

Prezentowane badania nalezg do unikatowych, gdyz w piSmiennictwie polskim
nie ma publikacji dotyczacych indywidualnych (osobistych) cech dyrektoréw szkot
(jako ludzi), ktére moga wplywac na pelienie wszystkich pozostalych rél. Pewnym
ograniczeniem przedstawionych wynikéw badan jest to, ze na ankiete odpowiedzia-
fo tylko 2/3 dyrektoréw wylosowanych szkét i w badanej grupie stosunkowo duzy byt
udziat dyrektoréow szkédt wiejskich. Niezbedne jest podjecie dalszych badan w wick-
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szej grupie dyrektoréw, z uwzglednieniem wickszej liczby wskaznikéw ich zdrowia
i kondycji psychospolecznej oraz czynnikéw je warunkujacych.

Wnioski

1. Zdecydowana wickszo$¢ badanych dyrektoréw szkét podstawowych, gimnazjéw
i zespoléw tych szkét ocenita swoje zdrowie i samopoczucie psychiczne jako do-
bre. Jest to korzystna sytuacja z punktu widzenia jakoSci zycia samych dyrekto-
rOw oraz pelnienia wielu innych rél przypisanych temu stanowisku.

2. Ponad potowa dyrektorow (czesciej kobiety) ma poczucie duzego przecigzenia
praca zwiazang ze szkolg i jest ono gléwnie uzaleznione od ich indywidualnych
cech. W programach rozwoju zawodowego dyrektoréw szkét nalezy uwzgledniaé
ksztalcenie rozwijajace ich umiejetnosci osobiste i spoteczne, w tym radzenie so-
bie ze stresem i zmiang oraz gospodarowanie czasem.

3. W najmlodszej grupie dyrektoréw (w wieku do 40 lat) stwierdzono mniej korzystne
wskazniki zdrowia i samopoczucia psychicznego. Wskazuje to na potrzebe¢ udziela-
nia im szczegélnego wsparcia w pierwszym okresie pracy na stanowisku dyrektora.

4. Istnieje potrzeba podjecia poglebionych badan nad stanem zdrowia i samopoczu-
ciem psychofizycznym dyrektoréw szkét i ich uwarunkowan.

Przypisy

' Gléwna cz¢$¢ narzedzia stanowil migdzynarodowy kwestionariusz szkolny (School Level Qu-
estionnaire), przygotowany w ramach badan HBSC (Health Behaviour in School-aged Children. A WHO
Collaborative Cross-national Study) 2009/2010. Kwestionariusz zostat opracowany przez mi¢dzynarodo-
wa grupe szkolna (HBSC School Focus Group). Polska jest cztonkiem sieci HBSC od 1990 r. Od 2004 r.
kierownikiem badafit HBSC w Polsce jest dr Joanna Mazur, Instytut Matki i Dziecka (Warszawa).

2 Zgode¢ na wykorzystanie tego kwestionariusza w badaniach wtasnych lub wspdtpracownikow
uzyskala B. Woynarowska od autora testu Johna E. Weare (Principal Investigator International Quality
of Life Assessment Project) w maju 1998 .
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Zdrowie i samopoczucie psychiczne
dyrektorow szkoél podstawowych i gimnazjow w Polsce

Celem pracy bylo zbadanie samooceny zdrowia, wybranych wskaznikéw samopoczucia psychiczne-
go oraz predyktoréw przecigzenia praca w szkole dyrektoréw szkot.

Metoda i material. Anonimowa ankiete pocztowa wypelnito 520 dyrektoréw wylosowanych
szkol podstawowych, gimnazjéw i zespoléw tych szkét we wszystkich wojewddztwach. Zawierata
ona pytania dotyczace samooceny zdrowia, poczucia szczg¢$cia w ostatnich dniach, poczucia spokoju
i pogody, energii, przygncbienia oraz przecigzenia praca zwigzang ze szkola. Analizowano réznice
w zaleznosci od plci, wieku dyrektoré6w oraz typu szkoly. Dla zbadania predyktoréw przecigzenia
praca oszacowano wielowymiarowy model regresji liniowe;j.

Wyniki. Zdecydowana wigkszos$¢ (92%) dyrektoréw ocenita swoje zdrowie jako co najmniej do-
bre i czula si¢ szcze¢sliwa. Przez wigkszo$¢ czasu lub caly czas poczucie spokoju i pogody mialo 59%
badanych, mnéstwa energii 45%, a poczucie przygnebienia i smutku tylko 2%. Poczucie do$¢ duzego
lub bardzo duzego przeciazenia praca zwiazang ze szkota mialo 55% dyrektoréw. Czynnikami chro-
nigcymi przed poczuciem przecigzenia byly: bycie szcz¢$liwym, czeste bycie spokojnym i pogodnym,
rzadkie bycie przygnebionym i smutnym. Nie stwierdzono statystycznie istotnych r6znic w zakresie
analizowanych wskaznikéw zdrowia i samopoczucie zaleznych od plci, wieku badanych i typu szkoty,
poza poczuciem przecigzenia praca, ktére bylo wigksze u kobiet niz u mezczyzn.

Whioski. Zdrowie i samopoczucie psychiczne badanych dyrektoréw szkét mozna uznac za dobre. Duze po-
czucie przecigzenia pracq miata tylko polowa badanych i bylo ono giéwnie uzaleznione od ich cech indywidual-
nych. W programach rozwoju zawodowego nalezy uwzglednia¢ rozwijanie ich umiejetnosci psychospotecznych.

Stowa kluczowe: zdrowie, poczucie szcze¢scia, samopoczucie psychiczne, przecigzenie praca, dy-
rektorzy szkot

Health and well-being of Headmasters
in primary and lower secondary schools in Poland

Aim: to diagnose self-assessment of health, well-being, overloading of work connected with school
and its predictors among school headmasters.

Material and methods. Anonymous questionnaire was completed by 520 headmasters from
randomly selected primary and lower secondary schools in Poland. The question regarding self-re-
ported health, happiness, feeling calm and peaceful, having a lot of energy feeling downhearted and
sad, feeling overloading by school work were included in the questionnaire. Differences regarding
gender, age of headmasters and type of school were analyzed. Multivariate linear regression models
were estimated for assessment of predictors of feeling overloading by school work.

Results. The majority (92%) of headmasters assessed their health as at least good and felt hap-
py. All of the time or most of the time felt calm and peaceful 59% of respondents, had a lot of energy
45% and felt downhearted and blue only 2% of headmasters. Feeling of large or very large overload-
ing by school work reported 55% of headmasters. The significantly higher percentage of persons who
felt overloaded was found among women than men. Being happy, often feel calm and peaceful and
rarely feel downhearted were protective factors against this overloading.

Conclusions. Self-reported health and well-being of headmasters was good. Feeling of large
overloading connected with work at school reported above half of them and it was mostly related
to their individual characteristics. Development of life (personal and social) skills should be included
to the professional training for school headmasters.

Keywords: health, feeling happy, well-being, overloading by school work, headmasters
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WARTOSCI WYCHOWAWCZE RODZICOW
A ASPIRACJE W STOSUNKU DO WEASNYCH DZIECI

Jedna z dziedzin licznych analiz teoretycznych oraz badan nad wartosciami to war-
tosci wychowawcze rodzicéw. Rodzice majq pragnienia i oczekiwania dotyczace
dzieci. Przejawiajq je w réznej postaci. Mogq mie¢ forme osobowa i odwotywac si¢
do rzeczywistych lub idealnych wzoréw. Moga wyrazac si¢ takze w cechach czy wla-
Sciwosciach, jakimi powinno charakteryzowac si¢ w przysztosci dziecko. Przypusz-
cza¢ mozna, iz u podstaw tych réznie artykutowanych pragnien znajduja si¢ trwale
przekonania (sady wartoSciujace) na temat tego, co w zyciu dzieci jest wazne, do cze-
go dazy¢ nalezy w ich wychowaniu.

Pytania i badania warto$ci wychowawczych zmierzaja w paru kierunkach. Przed-
miotem zainteresowania bywa ich geneza, ktérej upatruje si¢ najcze¢sciej w statu-
sie spoteczno-ekonomicznym okreslonej zbiorowosci. Badania koncentrujq sic tez
na ustaleniu zréznicowania preferencji wartosci w obrebie danej kultury, jak i po-
miedzy nimi, co jest przedmiotem modnych ostatnio analiz miedzykulturowych.
Sledzi sie dynamike wartosci na tle przemian spolecznych i ekonomicznych. Dla psy-
chologéw i pedagogéw wazne sa konsekwencje preferowania okreSlonych wartosci,
ich zwiazki z praktykami wychowawczymi, planami i dziataniami rodzicéw skiero-
wanymi na dziecko.

Artykul niniejszy miesci si¢ w ostatnim z zarysowanych zagadnien. Przeanalizo-
wano w nim zwigzki wartosci wychowawczych rodzicéw z ich aspiracjami do osia-
gnie¢ edukacyjnych i zawodowych dzieci. Miedzy tymi zjawiskami psychicznymi
oczekiwaé mozna powiazan, gdyz naleza one do tej samej sfery pragnien dla wia-
snego dziecka. Przypuszczenie takie wydaje si¢ zasadne na ogélnym poziomie, co nie
przesadza odpowiedzi na pytania bardziej szczegdélowe. Nie jest kwestia oczywista,
jakie wartos$ci wychowawcze wigzq si¢ z niskimi, a jakie z wysokimi aspiracjami do-
tyczacymi poziomu wyksztalcenia dziecka. Analogiczne pytanie odnosi si¢ do zwigz-
ku konkretnych wartosci z tym, jak rodzice wyobrazaja sobie zawodowaq przyszios¢
swoich dzieci.

Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania wymaga przyjecia okreslonej perspekty-
wy teoretycznej. W przedstawionym badaniu uktadem odniesienia jest znana od kil-
kudziesieciu lat koncepcja amerykanskiego socjologa M. Kohna (1977). Okresla ona
naczelne wartosci i wyjasnia ich geneze.
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Zdaniem Kohna (Kohn, 1977; Kohn, Stomczynski, 1990) giéwnymi wartoscia-
mi wychowawczymi sq samokierowanie i konformizm. Konformizm rozumiany jest
jako sktonnos$¢ do podporzadkowywania si¢ autorytetom, normom i konwencjom
obyczajowym. Rézni si¢ od tradycyjnego na gruncie psychologii spotecznej ujecia
tego terminu, ktéry oznacza ulegto$¢ wobec norm grupowych lub réwiesnikéw. Sa-
mokierowanie — to koncentracja na sobie, sterowanie wlasnym dziataniem na pod-
stawie wiedzy o sobie i $wiecie. W rozumieniu Kohna konformizm i samokierowanie
sq biegunami jednego wymiaru, albowiem im bardziej rodzic ceni konformizm, tym
mniej samokierowanie — i odwrotnie.

Preferowanie wartosci zwiazane jest z miejscem w spolecznej strukturze zajmo-
wanym przez rodzicéw. Pozycja ta okre$lana jest przez wyksztalcenie oraz wykony-
wany zaw6d. Osoby o wyzszym wyksztalceniu przewaznie wykonuja zawody spe-
cjalistyczne, wymagajace réznorodnych kwalifikacji, o duzym stopniu ztozonosci.
Praca w nich nie ma charakteru rutynowego i cze¢sto realizowana jest we wspol-
pracy z innymi ludZzmi. Aby ja dobrze ja wykonywa¢, nalezy umie¢ samodzielnie
kierowa¢ swoimi dziataniami. Nic zatem dziwnego, ze rodzice majacy takie do-
Swiadczenia pragng, aby ich dzieci opanowaly umiej¢tnosci i dyspozycje sprzyjaja-
ce samokierowaniu.

Odmienne do$wiadczenia majg osoby, ktére nie zdobyly wysokiego wyksztatcenia
i wykonuja prace stosunkowo proste, polegajace na powtarzaniu tych samych czyn-
nosci. W wickszym stopniu majq one kontrakt z rzeczami i urzgdzeniami niz innymi
ludZmi. Sukces zawodowy zwigzany jest z sumienna realizacjg polecen przetozonych
i postepowaniem zgodnie z regutami. Na podstawie swych doswiadczen cenia wyso-
ko konformizm i pragnac powodzenia dla swych dzieci warto$¢ t¢ uznaja za gtéwna
w wychowaniu.

W dlugiej, bo liczacej sobie ponad 60 lat, historii badan inspirowanych koncepcja
Kohna zarysowuja si¢ trzy nurty.

Pierwszy poSwiccony jest weryfikacji podstawowej tezy méwigcej o zwigzku war-
tosci wychowawczych z pozycja jednostki w strukturze spolecznej (okreslanym przez
wyksztalcenie oraz dochody). Nurt drugi skupia si¢ na opracowanym przez Kohna
narzedziu do pomiaru tych wartosci. Sprawdza si¢ jego trafnos$¢, dokonuje zmian
i modyfikacji. Stosunkowo niedawno pojawit si¢ nurt trzeci, w ramach ktérego pro-
buje sie sledzi¢ konsekwencje wartoSci wychowawczych, m.in. tego, jaki mogq mieé
one wplyw na praktyki socjalizacyjne rodzicéw, ich relacje z dziemi.

Gléwne zatozenie moéwigce o zwiazku wykonywanego zawodu, a szerzej o przy-
naleznosci do klasy spotecznej z wartoSciami wychowawczymi potwierdzone zostato
w licznych badaniach, w tym takze takich, ktére zrealizowane byly w krajach znacz-
nie kulturowo réznigcych si¢ od Stanéw Zjednoczonych, np. Rosja, Polska, Japonia
czy Tajwan (Fujimori, 2003; Yi, Chang, Chnag, 2004; Tudge, Hogan, Shnezkova, Ku-
lakova, Etz, 2000; Stopes-Roe, Cochrane, 1990; Kohn, Slomczyniski, 1990).

Kontrowersje zwigzane sg z opracowanym przez Kohna narzedziem do pomiaru
wartoSci. Ma ono postaé kwestionariusz typu Q-sort, zawiera 13 cech, jakimi moga
charakteryzowac si¢ dzieci, sposréd ktérych badany ma wybra¢ najwazniejsze i naj-
mniej wazne. W swych poczatkowych pracach autor narz¢dzia zaktadat, iz za jego
pomoca kontrolowa¢ mozna tylko jeden zakladany przez niego wymiar, opisywa-
ny na krancach jako konformizm i samokierowanie. P67niejsze analizy tego narze-
dzia dawaly r6zne rezultaty. Nierzadko (np. w badaniach polskich, Koralewicz 2008;
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Skarzyniska, 1991) oprécz gtéwnego wymiaru zgodnego z postulatami Kohna otrzy-
mywano (za pomocq analizy czynnikowej) drugi wymiar, okreslany, jako osiagnie-
cia vs wspoélzycie z ludZmi. Zdarza si¢ takze, zwlaszcza w badaniach realizowanych
w azjatyckim kregu kulturowym, ze analiza czynnikowa wytania wi¢cej wymiardw,
z ktérych okresleniem bywaja ktopoty (Yi, Chang, Chang, 2002).

T. Luster, K. Rhoades i B. Haas (1989) poszerzyli koncepcje Kohna o przekonania
dotyczace postepowania z dzie¢mi oraz praktyki wychowawcze. Autorzy ci pokazuja,
w jaki sposOb warto$ci samokierowania oraz konformizmu zwigzane sa z konkret-
nymi praktykami wychowawczymi. I tak np. w badaniu 65 matek i dzieci w wieku
od 9 do 23 miesiecy, pochodzacych z réznych klas spotecznych, weryfikowano hipo-
teze, ze matki, ktére wysoko cenig samokierowanie, wzmacniajq dziecko i stymuluja
jego rozwdj, te zas$, dla ktérych wazniejszy jest konformizm, staraja si¢ je kontrolo-
wad, ograniczac jego aktywnos$¢. Obserwacje interakcji matek z dzie¢mi potwierdzily
te oczekiwania. Samokierowaniu matek towarzyszylo okazywanie dziecku ciepla,
wicksza cz¢stos¢ nawigzywania kontaktéw i zach¢cania do aktywno$ci. Matki prefe-
rujace konformizm skupialy si¢ na ograniczaniu aktywnosci dziecka.

Luster, Rhoades i Haas (1989) zauwazaja, ze w badaniach analizujacych rela-
cje pomiedzy pozycja w spotecznej strukturze a warto$ciami wychowawczymi za-
zwyczaj biorg udzial ojcowie, w badaniach za$ nad zwigzkami pomi¢dzy warto-
$ciami a praktykami wychowawczymi cz¢sciej uczestnicza matki. Interakcje matek
z dzie¢mi bada si¢ za pomocg obserwacji, co powoduje, iz préby s niezbyt liczne.
Trudno zatem uogodlnia¢ te zaleznosci. Badania Lustera i jego wspo6tpracownikéw
Swiadcza o heurystycznych walorach koncepcji Kohna, dzi¢ki ktérym mozna $ledzi¢
relacje pomi¢dzy zjawiskami makrospolecznymi a relacjami pomi¢dzy rodzicami
a dzie¢mi.

Badania realizowane w modelu jako$ciowym sugeruja, ze nie ma prostych zalez-
nosci miedzy pozycja rodzica w strukturze spotecznej, wartoSciami wychowawczy-
mi i postepowaniem z dzieckiem na poziomie zycia rodzinnego (Weininger, Lareau,
2009). Przedmiotem analiz kontaktéw 88 dzieci w wieku 8-10 lat z ich rodzicami
byly interakcje werbalne oraz kwestie dotyczace spedzania wolnego czasu. General-
nie potwierdzono tez¢ Kohna o zalezno$ciach miedzy miejscem rodzica w strukturze
spolecznej a wartosciami wychowawczymi, ciekawsze jednak okazaly si¢ obserwa-
Cje sugerujace, ze majq one charakter pozorny. Rodzice nalezacy do klasy $redniej,
preferujacy samokierowanie, pozostawiali dzieciom duza swobode, wywierali jed-
nak subtelng presje, aby sktania¢ dziecko do ciekawosci i samodzielnosci. Robotnicy
preferowali konformizm, co byto widoczne w ich postepowaniu wobec dzieci w wa-
runkach domowych. Poza domem, w czasie wolnym, dzieciom dawano mozliwos¢
przejawiania inicjatywy i decydowania.

Wyniki te, zdaniem badaczy paradoksalne, dowodza inspirujacej roli koncepcji
Kohna. Widoczna jest ona nawet w tych pracach, ktére nie nawigzuja bezposrednio
do prac amerykanskiego socjologa. J. E Sandberg (2001) analizowal zaleznosci mie-
dzy wartoSciami wychowawczymi matek a ich aktywnoScig realizowana z dziemi.
Matki pytano, w jakim stopniu cenia takie cechy dzieci, jak postuszefistwo, poma-
ganie innym, pracowitos¢. Obserwowano, ile czasu zajmujq si¢ dzie¢mi i co z nimi
robig, np. czytaja, bawia, wykonujq prace domowe. Autor zaobserwowatl znaczace
zalezno$ci migdzy tym, co dla matek jest wazne w wychowaniu, a zajeciami wyko-
nywanymi z dzie¢mi.
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Cele i metoda badan

Uwzglednienie aspiracji rodzicow w stosunku do dzieci traktowaé mozna jako na-
wiazanie do tych nurtéw badan zwigzanych z koncepcja Kohna, ktére koncentruja
si¢ na procesie miedzypokoleniowej transmisji wartosci oraz praktykach wychowaw-
czych rodzicéw. Mozna zalozy¢, iz wartosci cenione przez rodzicéw okreslaja oczeki-
wania w stosunku do dzieci. Zgodnie z tym przypuszczeniem np. rodzic, dla ktérego
wazne jest, by dziecko bylo samodzielne czy uczciwe, nie tylko pragnie, aby cechy
te przejawialo, ale réwniez podejmuje dzialania, aby je u niego rozwinac.

Aspiracje sa bardziej przejawem pragnien niz oczekiwan. Dlatego mozna ocze-
kiwac ich silniejszego zwigzku z wartoSciami niz z postepowaniem w stosunku
do dziecka. Kwestia zwigzku samokierowania i konformizmu z aspiracjami rzadko
bywa przedmiotem badan. W pracy dokonano analizy tego zwiazku i wzi¢to pod
uwage dwa rodzaje aspiracji: edukacyjne i zawodowe.

Podjeto réwniez probe weryfikacji podstawowej tezy Kohna o zwigzku wartoSci
wychowawczych ze statusem spoteczno-ekonomicznym rodzicow. Byta ona wielo-
krotnie weryfikowana z wynikiem pozytywnym (Kohn, 1977; Gerris, Dekovic, Jans-
sens, 1997; Parcel, Menaghan, 1993; Luster, Rhoades, Haas, 1989). Warto jednak
podjac taka prébe ze wzgledu na jej znaczenie, jako zmiennej wyjasniajacej aspiracje
rodzicoéw.

Status spoleczno-ekonomiczny (SES) jest zmienng, ktéra bywa definiowana
i mierzona w r6ézny sposéb. Jedna z podstawowych kwestii dotyczy tego, czy SES
jest zmienna dyskretna czy ciggla. Jesli termin ten wystepuje jako synonim klasy
spotecznej, to funkcjonuje jako zmienna dyskretna, poniewaz zaktada, iz ludzie dzie-
I3 si¢ na kategorie 0os6b majacych podobny poziom wyksztalcenia, dochody, zawdd,
miejsce zamieszkania. Z takim rozumieniem tego poj¢cia mamy do czynienia w kon-
cepcji Kohna (Hoff, Laursen, Tardif, 2002).

SES bywa mierzony na podstawie jednego wskaznika (np. zawodu lub wyksztat-
cenia) badZ wskaznikéw zlozonych (np. zawodu i wyksztalcenia). Wystepuja tak-
ze wskazniki bedace kombinacja zmiennych, za pomoca ktérych definiuje si¢ SES,
np. suma wazona zawodu i wyksztatcenia. Najczesciej badacze postuguja si¢ tzw. in-
deksem Hollingshaeda, ktéry ma dwie odmiany:

1) na indeks czteroelementowy sktada si¢ wyksztalcenie i zawdd ojca oraz matki;
2) indeks dwuelementowy tworzy wyksztalcenie i zawdd ojca.

Wskazniki zlozone sprawiaja klopot, poniewaz nawet w przypadku uzyskania
znaczacego wyniku (np. ustalenia zaleznosSci czy udowodnienia wplywu) nie wia-
domo, ktdry ze sktadnikéw SES-u jest za niego odpowiedzialny. Dlatego niektérzy
autorzy, jak np. D. R. Entwisle i N. M. Astone (1994), postuluja, aby oddzielnie ana-
lizowa¢ dochody rodziny, wyksztalcenie rodzicéw oraz strukture rodziny. Sa to, ich
zdaniem, trzy odmiany kapitatu majace dla dzieci najwicksze znaczenie. Po pierw-
sze, kapital finansowy, ktéry okresla zdolnos¢ rodzicow do zaspokojenia material-
nych potrzeb dziecka. Po drugie, kapital humanistyczny, ktérego konsekwencja jest
przekazywanie dzieciom wysokich aspiracji dotyczacych wyksztalcenia oraz pomoc
w ich osiagnicciu. Trzecia odmiang jest kapital spoteczny, dzigki ktéremu dziecko
poprzez rodzicéw wlacza sie w zycie wspdlnoty.

Inni autorzy (np. Hauser, 1994) sa zdania, iz zawdd i zwigzany z nim prestiz
jest bardziej stabilnym wyznacznikiem dochodéw rodzicéw niz aktualny poziom
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zamoznosci. Wzglednie stalym elementem kapitatu spotecznego jest takze poziom
wyksztalcenia, zwlaszcza wyksztalcenie matek.

W kontekscie aspiracji najwicksze znaczenie ma wyksztalcenie rodzica, w zwigz-
ku z czym ten wskazniki SES-u przyjeto jako gléwny. Przyjmujac to zalozenie uza-
sadnia¢ mozna postawione hipotezy w nastepujacy sposéb. Zgodnie z koncepcja
Kohna, rodzicom z wysokim wyksztalceniem i spotecznym statusem bliskie jest
samokierowanie. Kierujac si¢ tq wartos$cig pragna, aby dzieci zdobyly wyzsze wy-
ksztalcenie, poniewaz stwarza ono mozliwo$¢ ksztaltowania tej wartoSci — rozwi-
jajac samodzielnosé, poszerzajac wiedze, poglebiajac rozumienie ludzi i zjawisk.
Oczywista kontynuacja tych pragnien sa takze oczekiwania co do zawodu, w ktérym
dziecko bedzie moglo wykorzystac te postawy i umiejetnosci. Rodzice z nizszym wy-
ksztalceniem (i pozycja spoleczng) cenigq konformizm, w zwiazku z czym nie zalezy
im na osiagni¢ciu przez dziecko wysokiego wyksztalcenia. Traktuja wyksztatcenie
w sposob instrumentalny — jako warunek niezbedny do wykonywania pozytecznego
i poplatnego zawodu. Przysztos¢ dziecka wiaza z zawodami niewymagajacymi wyso-
kich kwalifikacji, lecz konkretnych, spolecznie cenionych umiejetnosci.

Badania mialy udzieli¢ odpowiedzi na trzy pytania:

1. Jaki jest zwigzek warto$ci wychowawczych rodzicow (konformizmu i samokiero-
wania) z aspiracjami edukacyjnymi dotyczacymi wlasnych dzieci?

2. Jaki jest zwigzek warto$ci wychowawczych rodzicow (konformizmu i samokiero-
wania) z aspiracjami zawodowymi dotyczacymi wlasnych dzieci?

3. Jaki jest zwiazek statusu spoleczno-ekonomicznego rodzica z preferowanymi
przez niego wartoSciami wychowawczymi?

W Swietle zalozen koncepcji Kohna oraz poswi¢conych jej badan, na pytania
te udzieli¢ mozna wstepnych odpowiedzi:

Hipoteza 1. Samokierowanie zwigzane jest z wysokimi aspiracjami edukacyjnymi
w stosunku do swoich dzieci, konformizm za$ z aspiracjami niskimi.

Hipoteza 2. Samokierowanie zwiazane jest z aspiracjami do zawodéw wymaga-
jacych wysokich kwalifikacji, konformizm z zawodami niewymagajacymi wysokich
kwalifikacji.

Hipoteza 3. Wysokie wyksztalcenie rodzica zwigzane jest z preferowaniem samo-
kierowania, niskie za$ z preferowaniem konformizmu.

Wartosci wychowawcze rodzicéw badane byly za pomoca skali opracowanej przez
Kohna, ktéra wykorzystywana byla w badaniach polskich (Koralewicz, 2008; Skarzyn-
ska, 1991). Poniewaz skala ta nie jest technikq standardowa, jej adaptacje r6zniq si¢
nickiedy pod wzgledem tresci poszczegélnych cech zachowujac oryginalng procedure
oraz sposob obliczania wynikéw. Podobnie w przypadku niniejszych badan: zmieniono
sformutowania paru cech pod wzgledem stylistycznym nie modyfikujac ich tresci.

Nie zmieniano natomiast procedury oraz sposobu obliczania wynikéw. Badane-
mu prezentuje si¢ liste 13 cech, jakimi charakteryzowac si¢ moga dzieci, sposrod
ktérych ma wybraé trzy, ktére jego zdaniem sq wazne w wychowaniu dzieci, a na-
stepnie okresli¢, ktéra z wybranych jest najwazniejsza. Analogicznie — proszono
o wybor trzech cech malo waznych i wytypowanie, ktéra z nich jest najmniej wazna.
Obliczanie wynikéw polega na przypisywaniu cechom liczb od 1 do 5 (1 pkt — cecha
najmniej wazna, 2 pkt — cechy mato wazne, 3 pkt — cechy niewybrane, 4 pkt — cechy
wazne i 5 pkt — cecha najwazniejsza). Otrzymana w ten sposob skala ma, zdaniem
Kohna, wlasciwosci skali interwalowej (Kohn, Schooler, 1986).
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Dane na temat aspiracji edukacyjnych zbierano pytajac rodzicéw o: (a) wyma-
rzony poziom wyksztalcenia swojego dziecka; (b) poziom, jaki ma szanse realnie
osiagnad, oraz (c) poziom minimalny, jaki rodzic jest w stanie zaakceptowac w przy-
padku niesprzyjajacych okolicznos$ci. Otrzymano w ten sposob trzy wskazniki aspi-
racji edukacyjnych: maksymalny, realny i minimalny. Za pomoca pytania otwartego
otrzymano informacje o zawodzie, jakiego rodzice pragna dla swego dziecka. Dane
te zostaly poklasyfikowane zgodnie z miedzynarodowaq klasyfikacja zawodéw ISCO,
a nastepnie ujete w 6 ogblnych kategorii. Oprocz nich w analizach uwzgledniono
dwie kategorie dodatkowe: odpowiedzi wskazujace, ze decyzja wyboru zawodu nale-
zy do dziecka oraz takie, ktérych nie udalo si¢ zakwalifikowad.

Przebadano 566 rodzicéw uczniéw klas trzecich szkét podstawowych z terenu ca-
fego kraju. W wickszosci byly to matki (88,6 %), w przedziale wieku od 30 do 40 lat'.

Wyniki

Zanim przejdziemy do odpowiedzi na postawione pytania, przedstawimy dane pokazu-
jace rozklad czestosci preferencji cech reprezentujacych wartosci wychowawecze (tab. 1).

Tabela 1. Wartosci $rednie i procentowy rozklad wyboréw poszczegélnych cech w badanej populacji

s P . malo najmniej nie
Wazne jest, by dzieci: YVarto.s ¢ | najwazniejsze wazne wazne wazne wybrano
$rednia % % o o o
% % %

1. byly dobrze wychowane 3,54 14,16 30,40 3,45 0,52 51,47
2. staraly si¢ w zyciu co$ osiggnaé 3,38 7,25 29,36 5,18 0,52 57,69
3. byly schludne i czyste 2,57 0,35 2,76 27,46 9,50 59,93
4. byly uczciwe 3,58 19,52 22,80 2,59 0,86 54,23
5. wlaSciwie ocenialy siebie

iinnych 3,05 3,28 11,40 11,92 0,52 72,88
6. samodzielnie myslaly i umialy

kierowac swoim zyciem 3,74 28,50 22,45 3,11 1,04 44,91
7. umialy wspélzy¢ z innymi

ludZmi 3,19 4,32 19,17 7,08 1,04 68,39
8. zachowywaly si¢ jak wypada

chlopcu/dziewczynce 1,89 0,00 0,17 20,21 45,42 34,20
9. byly postuszne rodzicom 2,78 1,04 2,76 21,42 2,76 72,02
10. byly odpowiedzialne 3,44 10,36 27,12 2,42 0,69 59,41
11. braly pod uwagg to, co mysla

i czuja inni 3,01 3,28 15,03 12,61 3,97 65,11
12. byly zainteresowane tym, co si¢

wokol dzieje 2,48 1,04 4,84 30,05 14,51 49,57
13. pilnie si¢ uczyly 2,79 1,73 5,87 21,93 3,97 66,49

Na podstawie zamieszczonych w tabeli 1 Srednich okresli¢ mozna, jakie cechy
sq przez rodzicOw cenione najwyzej, jakie za$ najnizej.

Rodzice najbardziej pragna, aby dzieci byly samodzielne w mysleniu i kierowaniu
swym zyciem, uczciwe oraz dobrze wychowane. W najmniejszym stopniu zalezy im
na tym, aby zachowywaly si¢ zgodnie z plcia, dobrze si¢ uczyly oraz byly zainteresowa-
ne tym, co si¢ wokol nich dzieje. R6znice mi¢dzy Srednimi sa niewielkie, byloby zatem
przesada nadawanie im zbyt duzego znaczenia, niemniej sklaniajag do paru wnioskéw.
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Wazne jest aby dzieci:

samodzielnie myslaty i umialy kierowa¢ swoim zyciem ]

byly uczciwe ]

byty dobrze wychowane ]

byty odpowiedzialne ]

staraly sie w zyciu co$ osiggna¢ ]

umiaty wspotzy¢ z innymi ludzmi ]

wiasciwie ocenialy siebie i innych ]

braly pod uwage to, co myslg i czujg inni

pilnie sig uczyty ]

byty postuszne rodzicom ]

byty schludne i czyste ]

byly zainteresowane tym, co sie wokot dzieje J

zachowywaly sig, jak wypada chiopcu/dziewczynce : | | ]

0 0,5 1 15 2 2,5 3 3,5 4

Wykres 1. Srednie wartosci cech samokierowania i konformizmu

Najwyzej cenione sa u dzieci cechy charakterologiczne, najmniej — zwiazane ze spraw-
noscig intelektualng. Rodzice wyzej cenig dazenie do zyciowego sukcesu (pigte miejsce
w hierarchii waznosci) niz sktonnos¢ do uczenia si¢ (miejsce przedostatnie). By¢ moze
fakt ten odzwierciedla przekonanie, iz dobre wyniki w nauce nie sg istotnym czynnikiem
powodzenia w zyciu. Rodzice za niezbyt wazne uznajq te cechy, ktére potrzebne sa w rela-
¢jach z ludZmi (umiejetno$¢ wspdlzycia z nimi oraz brania pod uwage tego, mysla i czujq).
Na podstawie tej hierarchii trudno jednoznacznie okresli¢, czy rodzice cenig sobie
bardziej warto$ci samokierowania czy konformizmu. Wprawdzie miejsce najwyzsze
zajmuje cecha przypisywana samokierowaniu, czyli samodzielnos¢, ale nisko upla-
sowalo si¢ dazenie do rozumienia i cieckawo$¢, zwigzane z tq sama orientacja. W r6z-
nym stopniu cenione sg takze cechy zwigzane z konformizmem. Wysoko, bo na trze-
cim miejscu, znajduje si¢ dobre wychowanie, ale stosunkowo nisko (miejsce dziewig-
te) postuszenstwo rodzicom, jeszcze nizej — zachowanie zgodne z plcia oraz czystosé
i schludnos¢. Jesli zwrdci si¢ uwage na cechy najmniej cenione, to wida¢ wyraznie,
iz przewazaja te, ktére zwigzane s z konformizmem. Mozna zatem dojs$¢ do wnio-
sku, ze rodzicom blizsze sq cechy samokierowania niz konformizmu.
Przeprowadzona w naszych badaniach analiza czynnikowa (pakiet R funkcja
factanal, rotacja varimax) na probie potwierdzila zalozenie Kohna, ze dominuja-
cym wymiarem w zbiorze 13 cech jest konformizm vs samokierowanie. Wartosci
dodatnie tadunkéw sg zwigzane z takimi cechami konformizmu, jak: dobre wycho-
wanie, osiaggniecia w zyciu, schludnos¢ i czystos$¢, uczciwo$é, zachowanie zgodne
z plcia, postuszenstwo rodzicom oraz pilna nauka; wartosci ujemne za$ z cechami

55



samokierowania, jak: wlasciwa ocena siebie i innych, samodzielno$¢ mySlenia,
umiejetnos¢ wspélzycia z innymi, odpowiedzialno$¢, branie pod uwage co mysSla
1 czujq inni oraz zainteresowanie tym, co si¢c wokét dzieje.

Ze wzgledu na znaczenie wyksztalcenia rodzica, jako wyznacznika SES-u oraz
preferencji wartosci wychowawczych, oméwienia wymagajq zwiazki tej zmiennej
z cechami reprezentujacymi wartosci wychowawcze.

Tabela 2. Korelacje cech z wyksztalceniem rodzicéw

Wazne jest, by dzieci: wyksztalcenie

1. byly dobrze wychowane —0,29%**

2. staraly si¢ w zyciu co$ osiagna¢ —-0,13%*

3. byly schludne i czyste —-0,19%**

4. byly uczciwe 0,04

5. wlasciwie ocenialy siebie i innych 0,01

6. samodzielnie myslaly i umialy kierowa¢ swoim zyciem 0,30%**

7. umialy wsp6lzy¢ z innymi ludzmi 0,13%*

8. zachowywaly sig, jak wypada chlopcu/dziewczynce —0,19%**

9. byly postuszne rodzicom —0,2]%**
10. byly odpowiedzialne 0,12%*
11. braly pod uwagg to, co mys$la i czujq inni 0,10*
12. byly zainteresowane tym, co si¢ wokdl dzieje 0,17%**
13. pilnie si¢ uczyly -0,11*

p-value: 0 “*** 0.001 “*** 0.01 “** 0.05°. 0.1 ‘" 1

Poziom wyksztalcenia rodzica zwigzany jest istotnie z prawie wszystkimi cechami
(z wyjatkiem uczciwosci oraz wlasciwej oceny siebie i innych), cho¢ korelacje prze-
waznie nie sg wysokie. Im wyzsze wyksztalcenie rodzica, tym wazniejsze jest dla nie-
go, aby dziecko samodzielnie myslato i kierowato swoim zyciem (r=0,30; p<0, 001),
bylo zainteresowane zdarzeniami i chciato je rozumie¢ (r=0,17; p< 0, 001), potrafito
wspoblzy¢ z ludZzmi (r=0, 013; p <0,01) i bylo odpowiedzialne (r=0,13; p<0,01).
W stabszym stopniu wyzej wyksztalconym rodzicom zalezy, aby dziecko brato pod
uwage to, co czuja i mysla inni (r=0, 10; p<0, 05). Rodzicom z nizszym wyksztalce-
niem gléwnie zalezy na dobrym wychowaniu dziecka (r=-0,29; p< 0,001), postu-
szehstwie (r=-0, 21; p<0, 001), zachowaniu zgodnym z tym, co wypada dziewczyn-
ce/chtopcu oraz czystosci i schludnosci (w tych dwu przypadkach r=0, 19; p<0,001).
W stabszym nieco, cho¢ istotnym stopniu, cenia u dzieci dazenie do osiggnieé
(r=-0,13; p<0,01) oraz pilne uczenie si¢ (r=-0,11, p<0,05).

Analiza wariancji (ANOVA) potwierdzita istotny zwigzek wielu cech z wyksztalce-
niem rodzicéw. Najwyzszg wartos¢ ANOVA uzyskata w takich cechach, jak: samodziel-
nos¢ myslenia i kierowania swoim zyciem, czyli dwéch cechach wybieranych najczesciej,
ktérych pierwsza zwigzana jest z samokierowaniem druga zas z konformizmem. W dal-
szej kolejnosci wystepuja gléwnie cechy przypisane konformizmowi (dobre wychowanie,
postuszenistwo rodzicom, zachowanie zgodne z plcia oraz schludnos¢ i czystos¢), co suge-
ruje, ze wyksztalcenie silniej zwiazane jest z cechami konformizmu niz samokierowania.

PrzyjeliSmy, ze wyksztalcenie jest gléwnym wyznacznikiem spoteczno-ekono-
micznego statusu, dlatego mozna uznaé, ze wyniki te sq zgodne z zalozeniami kon-
cepcji Kohna. Rodzicom z wyzszym wyksztalceniem blizsze sa cechy samokierowa-
nia, rodzice z nizszym wyksztatceniem preferuja u dzieci wartosci konformistyczne.
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Dane te potwierdzaja trzecig z hipotez, co uprawnia do analizowania na tej podsta-
wie zarysowanych wyzej zwiazkéw wartosci z aspiracjami.

Tabela 3. Analiza wariancji — cechy a wyksztalcenie rodzicéw

L. L. Wyksztalcenie
Wazne jest, by dzieci:
ANOVA F(2,503) n2
1. byly dobrze wychowane 23,567 0,086
2. staraly si¢ w zyciu co$ osiggnac 4,15% 0,016
3. byly schludne i czyste 10,23%** 0,039
4. byly uczciwe 0,93 0,004
5. wlasciwie ocenialy siebie i innych 2,47. 0,010
6. samodzielnie mys$laly i umialy kierowac swoim zyciem 26,567 0,096
7. umialy wspdlzy¢ z innymi ludzmi 4,61* 0,180
8. zachowywaly si¢, jak wypada chlopcu/dziewczynce 10,49%** 0,040
9. byly postuszne rodzicom 12,07%** 0,046
10. byly odpowiedzialne 4,28* 0,017
11. braly pod uwagg to, co mys$la i czuja inni 2,61. 0,010
12. byly zainteresowane tym, co si¢ wokél dzieje 7,24%** 0,028
13. pilnie si¢ uczyly 4,27* 0,017

p-value: 0 “*** 0.001 “*** 0.01 “* 0.05 ‘. 0.1 " 1

Zwiazki cech z aspiracjami edukacyjnymi

Zwiazki cech, jakich rodzice pragneliby dla dzieci, z aspiracjami edukacyjnym
pokazano w tabeli 4.

Tabela 4. Korelacje cech z aspiracjami rodzicéw

Warto$¢ korelacji Pearsona

Wazne jest, by dzieci: aspiracje aspiracje aspiracje
wymarzone | akceptowalne realne
1. byly dobrze wychowane —0,12** -0,11* —0,16%**
2. staraly si¢ w zyciu co$ osiagnac -0,08 -0,09* —-0,16%**
3. byly schludne i czyste -0,08 -0,1* —0,12%*
4. byly uczciwe 0,02 -0,04 0,01
5. wlasciwie ocenialy siebie i innych 0,03 0,05 0,07
6. samodzielnie myslaly i umialy kierowa¢ swoim zyciem 0,19%** 0,18%** 0,22%**
7. umialy wsp6tzy¢ z innymi ludzmi 0,05 0,07 0,08
8. zachowywaly si¢, jak wypada chlopcu/dziewczynce —0,15%** -0,09* —0,15%**
9. byly postuszne rodzicom -0,09 -0,04 -0,07
10. byly odpowiedzialne 0,07 0,04 0,07
11. braly pod uwage to, co mysla i czujq inni 0,12*% -0,02 0,11%
12. byly zainteresowane tym, co si¢ wokol dzieje 0,05 0,11* 0,17%**
13. pilnie si¢ uczyly 0,05 -0,02 -0,09*

p-value: 0 “**** 0.001 ** 0.01 “* 0.05 ‘. 0.1 " 1

Wspdlczynniki korelacji sa niskie, cho¢ w niektérych przypadkach istotne. Sto-
sunkowo najwiccej istotnych powiazan cech pojawilo si¢ w przypadku aspiracji
realnych, najmniej — maksymalnych, upragnionych. Tendencja ta moze $wiadczy¢
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o tym, ze w $wiadomosci rodzicéw wartosSci wychowawcze funkcjonuja na plasz-
czyznie realistycznych oczekiwan stawianych dzieciom.

Wsrdd cech istotnie zwigzanych z aspiracjami s trzy, ktére wystepuja we wszystkich
odmianach oczekiwan. Najsilniej z aspiracjami zwigzana jest samodzielno$¢ myslenia
i kierowania wiasnym zyciem (korelacje dodatnie), stabiej — dobre wychowanie i zacho-
wanie zgodne z plcig dziecka (korelacje ujemne). Poniewaz pierwsza z tych cech reprezen-
tuje samokierowanie, dwie nastepne za$ konformizm, mozna przypusci¢, ze na myslenie
o edukacyjnej przysztosci dziecka wickszy wplyw ma samokierowanie niz konformizm.

Pozostale cechy wiaza si¢ tylko z niektérymi rodzajami aspiracji. Dazenie do osia-
gnie¢ oraz schludnos$¢ i czystos$¢ zwigzane sa silniej z aspiracjami realnymi, stabiej —
akceptowanymi (w obu przypadkach s to korelacje ujemne). Z tymi dwiema aspi-
racjami zwigzane jest pragnienie, aby dzieci interesowaly si¢ otoczeniem i staraly si¢
go rozumie¢, z tg jednak réznica, ze sa to korelacje dodatnie. Branie pod uwage tego,
co my$la i czujg inni, zwigzane jest z aspiracjami realnymi (silniej) i wymarzonymi
(stabiej; w obu przypadkach dodatnio). Kwestig cieckawa, ktérej jednak ze wzgledu
na niskie wspodtczynniki korelacji nie mozna nadawac¢ duzego znaczenia, jest istotny
zwigzek pilnego uczenia si¢ z aspiracjami realnymi. Na tej podstawie mozna przypu-
$ci¢, ze szkolne osiggniecia dziecka s przez rodzicoéw brane pod uwage tylko wtedy,
gdy zastanawiajq si¢ oni, jakie wyksztalcenie moze realnie osiggnaé. Nie sa one roz-
patrywane, gdy rodzice formutlujq swoje pragnienia co do edukacji dzieci.

Z analizy zwiazkéw cech z aspiracjami edukacyjnymi wynika sugestia, ze na aspi-
racje rodzicéw wickszy wplyw majq wartosci samokierowania niz konformizmu,
niezaleznie od tego, czy dotycza wyksztalcenia wymarzonego, realnego czy akcep-
towanego. Myslac o przysztosci dzieci rodzice staraja si¢ kierowa¢ realizmem: rola
pozadanych cech dziecka jest tym wicksza, im bardziej aspiracje dotycza tego, jakie
wyksztalcenie dziecko ma szanse osiggna¢ (aspiracje realne i akceptowane).

Zwiazki cech z aspiracjami zawodowymi

Cechy reprezentujace warto$ci wychowawcze zwiazane sg z aspiracjami zawodowy-
mi w mniejszym stopniu niz z aspiracjami edukacyjnymi. Na poziomie ogélnym, bez
wyrdzniania kategorii zawoddw, wystapily tylko 3 istotne zaleznosci. Z aspiracjami
zawodowymi zwigzane jest pragnienie, aby dzieci byly zainteresowane otoczeniem
i staraly si¢ je zrozumie¢ (¥*=50, p<0,01; V Cramera=0,16), wlasciwie ocenialy
siebie 1 innych (y*=48, p=0,01, V Cramera=0,16) oraz samodzielno$¢ w mys$leniu
i kierowaniu swoim zyciem (y*= 45, p<0,05, V Cramera =0,16). Cechy te zwiazane
sq z samokierowaniem, mozna zatem przypusci¢, ze myslenie rodzicow o zawodowej
przysztosci dziecka okreslane jest przez t¢ wartos¢.

Kolejny etap analiz polegat na przesledzeniu zwiazkéw trzech wymienionych
wyzej cech z kategoriami zawodéw, ustalonymi na podstawie deklaracji rodzicow.
Réznice pomiedzy Srednimi sq niewielkie, dlatego tez ponizsza analiza zréznicowan
ma charakter orientacyjny.

Wlasciwe ocenianie siebie i innych ma nieco wicksze znaczenie dla zawodu na-
uczyciela oraz innych wymagajacych wysokich kwalifikacji, mate za$ w sferze ustug
oraz prac fizycznych. Samodzielno$¢ mys$lenia i samokierowania ma stosunkowo
duze znaczenie w zawodach wymagajacych specjalistycznych kwalifikacji i pracach
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biurowych. Cecha ta nie wydaje si¢c wazna w przypadku nauczycieli oraz zawodéw
ustugowych i prac fizycznych. Ciekawos¢ i che¢ rozumienia sprawia wrazenie waz-
nych w sytuacji, gdy rodzic decyzje o wyborze zawodu pozostawia dziecku. Wzgled-
nie male znaczenie cecha ta ma w odniesieniu do zawodu nauczyciela.

Niewielkie zréznicowanie cech w przypadku aspiracji zawodowych nie sklania
do ogdlniejszych wnioskéw. Interesujace wydaje si¢, ze w przypadku zawodu na-
uczyciela nie maja wickszego znaczenia takie cechy, jak ciekawo$¢ i samodzielnos¢.

Dyskusja

Podstawowe pytania badania koncentruja si¢ na zwiazkach wartoSci wychowaw-
czych rodzicéw z aspiracjami edukacyjnymi i zawodowymi odnoszace si¢ do wlasnych
dzieci. Badanie inspirowane bylo koncepcjq teoretyczng M. Kohna, ktéra postuluje,
iz warto$ciami tymi jest konformizm i samokierowanie oraz pokazuje spoteczng ge-
neze ich ksztaltowania si¢. Idac sladem koncepcji Kohna, wysunigto przypuszczenia
o zwiazku tych wartosci z aspiracjami. W zwigzku z tym warunkiem wstepnym bylo
potwierdzenie tezy o zwigzku spoteczno-ekonomicznego statusu rodzicéw z prefero-
wanymi przez nich wartoSciami. Wskaznikiem statusu byto wyksztatcenie rodzicéw
(gléwnie matek). Rozwiazanie to jest dyskusyjne, jednak wobec zasygnalizowanych
wyzej kontrowersji zwigzanych z pomiarem SES-u wydaje si¢ uprawnione.

Wyniki analiz potwierdzaja zasadnicze tezy koncepcji Kohna. Analiza konfirma-
cyjna potwierdzila, iz przyjeta za Kohnem technika typu Q-sort pozwala na wyod-
rebnienie dwdéch gléwnych wartosci rodzicielskich: samokierowania i konformizmu.
Otrzymane réznice preferencji cech reprezentujacych te wartosci potwierdzajq za-
fozenie o zwiagzku wartosci z wyksztalceniem. Rodzice z wyzszym wyksztalceniem
wyzej ceniq cechy reprezentujace samokierowanie, rodzice o wyksztatceniu nizszym
za wazne uznaja cechy konformistyczne.

Rodzice z wyzszym wyksztalceniem wyzej cenig u dzieci samodzielno$¢ w my-
Sleniu i kierowaniu swoim zyciem niz rodzice z wyksztalceniem nizszym. Rodzice
z nizszym wyksztatceniem wysoko cenig dobre wychowanie.

Niezaleznie od kwestii zwigzanych z weryfikacja koncepcji Kohna dane te suge-
ruja, ze polskim rodzicom blizsze sq wartosci samokierowania niz konformizmu.
Teza ta ma poparcie zaréwno w wynikach polskich badan (por. raport: CBOS — Opinie
Polakow o wychowaniu...; 2009), jak i danych pochodzacych z innych krajéw, m.in.
Stanéw Zjednoczonych, Francji czy Anglii (Alwin, 1989, 1990, 2001).

Gléwne hipotezy badatt odnosily sie do zwiazkéw wartosci wychowawczych z aspi-
racjami edukacyjnymi i zawodowymi, sformulowanymi zgodnie z koncepcja Kohna.
Uzna¢ mozna, iz zostaly one potwierdzone, cho¢ w stopniu niezbyt silnym. Otrzyma-
no niewiele istotnych zaleznosci i sg one slabe, trudno zatem formutowa¢ wnioski
z duza dozgq pewnosci. Mozna jednak przyjaé, ze niektére cechy, jakie rodzice uwazaja
za wazne u dzieci, maja zwigzek z tym, czego oczekuja od nich w przysztosci.

Dane sugeruja, ze wicksze znaczenie w tym wzgledzie maja cechy zwigzane
z samokierowaniem niz konformizmem. Myslac o przysziosci swoich dzieci rodzice
w wickszym stopniu maja na wzgledzie takie cechy, jak samodzielnos$¢ w kierowaniu
swoim zyciem, dazenie do rozumienia ludzi i $wiata. Dotyczy to zar6wno aspiracji
edukacyjnych, jak i zawodowych.
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Nieco wiecej istotnych korelacji wystapito w przypadku aspiracji edukacyjnych
niz zawodowych. Wynik ten jest zgodny z przewidywaniami: wyksztatcenie rodzica
w wickszym stopniu okreSla to, jakiego wyksztalcenia rodzic pragnie dla dziecka
niz to, jakiego pragnie dlafi zawodu. W przypadku wyksztalcenia wystepuje jedna,
wyrazna skala wyznaczajaca jego poziom. Zawody porzadkowa¢ mozna zgodnie
z réznymi kryteriami, w zwiagzku z czym trudniej spodziewac si¢ wyraznych zalez-
nosci. Po drugie, wyksztalcenie jest warunkiem koniecznym wykonywania réznych
zawod6w, w zwigzku z czym oczekiwaé mozna zdecydowanie wickszej zbieznosci
opinii i pragnien rodzicéw. Doda¢ do tego mozna argument trzeci, empiryczny: silny
zwigzek wyksztaltcenia z aspiracjami edukacyjnymi stwierdzono w wielu badaniach,
zwigzek z aspiracjami zawodowymi nie ma tak duzego poparcia.

Otrzymane zaleznosci sktania¢ moga do przewidywan. Nawigzujac do propozycji
Entwisle 1 Astone (1994) przyja¢ mozna, ze badanie, w skromnym zakresie, analizu-
je znaczenie kapitalu humanistycznego. Wskaznikiem tego kapitalu jest poziom wy-
ksztalcenia, ktéry w naszym kraju stale wzrasta (coraz wigcej osob, giéwnie kobiet,
osigga wyzsze wyksztalcenie). Jesli przyja¢, ze rodzice maja wplyw na aspiracje dzie-
ci, to mozna oczekiwaé, ze tendencja do podnoszenia poziomu wyksztatcenia bedzie
si¢ nadal utrzymywa¢. Ten kierunek zmian uzna¢ mozna za pozytywny. O taka ocen¢
trudniej w odniesieniu do aspiracji zawodowych. Sprawiajq one wrazenie oderwanych
od tendencji zarysowujacych si¢ coraz wyrazniej na rynku pracy. Mtodzi ludzie po stu-
diach maja coraz wicksze trudnosci ze znalezieniem pracy, zwlaszcza absolwenci kie-
runkéw humanistycznych. Wiadomo takze, ze w niektérych dziedzinach, np. o§wiacie,
zapotrzebowanie bedzie male¢. W innych za$, niewymagajacych wysokiego wyksztal-
cenia i kwalifikacji, wyraZnie brakuje specjalistéw. Jesli utrzymywac si¢ beda stwier-
dzone w badaniu zaleznosci, rozziew pomiedzy aspiracjami rodzicéw a wymaganiami
i oczekiwaniami rynku pracy bedzie sie poglebiaé. Zjawisko to moze mie¢ charakter
mniej niepokojacy, jesli si¢ zalozy, iz rodzice (i ich aspiracje) nie majgq znaczacego wply-
WU na aspiracje i decyzje, jakie podejmowac beda ich dzieci. Ich spojrzenie na wlasna
przysztos¢ zawodowa moze by¢ bardziej realistyczne. Nie rezygnujac z dazenia do wyz-
szego wyksztalcenia, moga przygotowywac si¢ do wykonywania zawod6w, na ktére
jest zapotrzebowanie. Oznaczaloby to zasadnicza zmiane¢ spolecznej Swiadomosci, po-
legajaca na zacieraniu podziatu na bardziej prestizowe zawody ,,inteligenckie” oraz
niezbedne, ale nie tak wysoko cenione zawody ustugowe czy rzemies$lnicze.

Przypisy

! Badanie bylo realizowane w Instytucie Badain Edukacyjnych w ramach projektu systemowego
Badanie Jakosci i Efektywnosci Edukacji oraz Instytucjonalizacja Zaplecza Badawczego wspétfinan-
sowanego ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spolecznego.
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Warto$ci wychowawcze rodzicow
a aspiracje w stosunku do wlasnych dzieci

Artykul analizuje zwiazki pomi¢dzy wartoSciami wychowawczymi rodzicéw (konformizm i samokie-
rowanie — rozumiane i mierzone zgodnie z koncepcja M. Kohna) a aspiracjami edukacyjnymi i zawo-
dowymi dotyczacymi wlasnych dzieci. Badanie zrealizowano na prébie 566 rodzicow uczniéw klas 111
szkoly podstawowej z terenu catego kraju. Dane pokazuja, ze rodzice wyzej cenig wartoSci samokiero-
wania, ktére w nieco silniejszym stopniu okreslaja aspiracje edukacyjne i zawodowe niz konformizm.

Stosunek do warto$ci wychowawczych silnie réznicuje wyksztalcenie rodzicéw. Rodzicom z wyz-
szym wyksztalceniem blizsze sq wartosci samokierowania, a rodzice z nizszym wyksztalceniem pre-
feruja konformizm.

Slowa kluczowe: wartosci rodzicielskie, aspiracje edukacyjne i zawodowe, wyksztalcenie
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Parental values and aspirations for their children

The article analyzes the relationship between parental values (conformity and self-direction — under-
stood and measured in accordance with the concept of M. Kohn) and educational and occupational
aspirations for their children. The study was carried out on a sample of 566 parents of students in
the III grade primary schools from all over the country. The data show that parents appreciate the
self-direction values, which in a slightly stronger degree determine the educational and occupational
aspirations than conformity values.

Parental values are strongly diverse by parents” education level. Parents with higher education
valued the self-direction while parents with lower education prefer conformity

Keywords: parental values, educational and occupational aspirations, education
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Perspektywa studentéw kierunkéw humanistycznych

W ferworze reform...

W realiach przemian spoleczno-gospodarczych po roku 1989 w Polsce zasadniczo
zmienia si¢ kontekst przebiegu biografii jednostkowych, w tym w pierwszym rze-
dzie znaczacym transformacjom ulegaja wzorce przebiegu karier edukacyjno-zawo-
dowych dzisiejszych miodych wchodzacych w etap dorostosci (por. Piorunek, 2004,
2009; Piorunek, red., 2009). Przychodzi im zaréwno ksztalci¢ si¢, jak i podejmowac
wyzwania konkurencyjnego rynku pracy w czasach ptynnej nowoczesnosci (Bau-
man, 2006, 2007), wobec obszaréw permanentnego ryzyka i nieprzewidywalnej
przysztosci.

W wymiarze edukacyjnym rzeczywistos¢ ta definiowana jest poprzez sukcesywne
reformy szkolnictwa w Polsce, ktére w duzej mierze odnosza si¢ do etapu ksztalce-
nia wyzszego. Ustawa z 1990 roku uruchomila zywiolowo rozwijajace si¢ procesy
awansu edukacyjnego Polakéw (z zastrzezeniem dotyczacym braku rzeczywistych
korelacji pomiedzy owym awansem a awansem kulturowo-spotecznym, por. Hej-
nicka-Bezwiniska, 2011, s. 14). Efektem strategii zmian spowodowanych ta ustawa
stato si¢: radykalne podwyzszenie wskaznikéw skolaryzacji na poziomie wyzszym,
redukcja bezrobocia gltéwnie ludzi mtodych, a raczej ukrycie jego rzeczywistej ska-
li poprzez wydtuzenie etapu ksztalcenia i opdznienie wyjscia wielu mtodych ludzi
na rynek pracy, wzrost optymizmu i spotecznych nadziei na zawodowy i spoleczny
awans absolwentéw wyzszych uczelni, zagospodarowanie rynku edukacyjnego przez
inne podmioty niz panstwo zgodnie z logika biznesowa (por. Hejnicka-Bezwinska,
2011, s. 15; Potulicka, Rutkowiak, 2010; Potulicka, 2011).

Obserwowane zasadnicze zwickszenie liczby zar6wno szkét wyzszych, jak i ich
absolwentow legitymujacych sic wyksztalceniem wyzszym przyniosto szereg am-
biwalentnych odczu¢ jakoSci upowszechniajacego si¢ ksztalcenia na tym poziomie,
w tym zwlaszcza studiowania na kierunkach humanistycznych (studia realizowa-
ne stosunkowo niskim naktadem Srodkéw finansowych) — albowiem odnotowano
prawdziwa iloSciowa eksplozje ofert, mozliwosci, ktéra nie oznacza automatycznego
podniesienia czy wr¢cz utrzymania ich jakosci (por. np. rozwazania zawarte w rapor-
cie IBE — Spoleczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010).
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Kolejne ustawy odwolujace si¢ do szkolnictwa wyzszego w latach 2003-2011
zwigzane byly z tzw. procesem boloniskim' obejmujacym nastepujace zasadnicze kie-
runki zmian w zakresie edukacji tego szczebla:

1. Przyjecie czytelnych i porownywalnych systemow stopni naukowych i tytulow zawodo-
wych, takze poprzez wprowadzenie suplementu do dyplomu ukoriczenia studiow. Suplement
ma umoZliwi¢ rozpoznawalnos¢ kwalifikacji (wiedzy, umiejetnosci, kompetenciji).

2. Przyjecie systemu studiow wyzszych opartych zasadniczo na dwdch cyklach ksztalcenia: stu-
diow I stopnia (licencjackich/inZynierskich) i studiow II stopnia (magisterskich), z tym,
ze dostep do studiow 11 stopnia wymagalby pomyslnego ukoriczenia studiow I stopnia trwa-
Jacych minimum 3 lata. Dodatkowo, tytul/stopieri zawodowy uzyskany w pierwszym cyklu
ksztalcenia bedzie uznawany na europejskim rynku pracy jako potwierdzenie odpowiedniego
poziomu kwalifikacji na poziomie wyzszym.

3. Zapewnienie jakosci ksztalcenia — przyjeto, Ze wysoka jakos¢ ksztalcenia ma byc¢ istotq
EOSW. Odpowiedzialnos¢ za zapewnienie odpowiedniej jakosci ksztalcenia spoczywa przede
wszystkim na poszczegolnych uczelniach.

4. Promowanie mobilnosci, zarowno studentow, jak i pracownikow uczelni (naukowcow, na-
uczycieli i pracownikow administracji) w celu podjecia pracy.

5. Wprowadzenie systemu punktéw zaliczeniowych (np. w postaci ECTS, European Credit
Transfer System) jako srodka promujgcego mobilnos¢ studentow.

6. ZaangaZowanie calego srodowiska akademickiego w realizacje Procesu Boloviskiego — pod-
kresla si¢ tutaj m.in. podmiotowq rolg studentow oraz wskazuje na fakt, ze czynny udzial
studentow jest niezbednym warunkiem sukcesu w zakresie tworzenia EOSW.

7. Rozwdj ksztalcenia ustawicznego — wigcznie z uznawaniem wezesniejszych etapow ksztaicenia.

8. Promowanie europejskiego wymiaru w szkolnictwie wyzszym — tworzenie specjalnych pla-
now studiow, programow ksztaicenia w oparciu o problematykg europejskg w powiqzaniu
z powszechnym dostgpem do dorobku naukowego i kulturowego.

9. Powigzanie EOSW z Europejskim Obszarem Badai — wskazanie na koniecznos¢ rozwoju stu-
diow doktoranckich (traktowanych jako trzeci cykl ksztalcenia) w powigzaniu ze wzmozong
wewngtrzeuropejskq mobilnoscig doktorantow w systemie ,,wspdlne studia + wspdlne badania”.

10. Promowanie atrakcyjnosci EOSW poza Europq.

Wazne kierunki przemian edukacji wyzszej podporzadkowano budowie Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Efektem zbudowania wspdlnej europejskiej
strategii szkolnictwa wyzszego miato stac si¢ przede wszystkim zapewnienie wysokiej
jakosci ksztalcenia w powiazaniu z Krajowymi Ramami Kwalifikacji, przyjecie systemu
ksztalcenia wyzszego opartego zasadniczo na dwoch upowszechnionych cyklach uzu-
pelnionych trzecim (studia licencjackie/inzynierskie, studia magisterskie, doktoranc-
kie), zapewnienie powszechnej uznawalnosci stopni naukowych i tytutéw zawodo-
wych zwickszajace konkurencyjnos¢ studentéw i absolwentéw na globalizujacym si¢
rynku pracy, stwarzanie mozliwosci studiowania w ramach elastycznych ,,Sciezek edu-
kacyjnych”, w tym umozliwianie uznawania wynikéw zdobytych na wczes$niejszych
etapach edukacji oraz osiggnie¢ uzyskanych poza systemem ksztalcenia formalnego.
Generalnie rzecz biorac omawiane przemiany mialty na celu przede wszystkim zwick-
szenie konkurencyjnosci polskich studiéw na arenie mi¢dzynarodowej oraz zwicksze-
nie zatrudnialnosci i mobilnosci ich absolwentéw na wymagajacym, konkurencyjnym
rynku pracy, na ktérym wszystko (w tym edukacja) podlega rynkowej wycenie.

Wprowadzanie zalozeti Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW)
budzilo i nadal budzi ambiwalentne reakcje sSrodowiska akademickiego?. Wydaje si¢
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jednak, ze poza dyskusja na poziomie makrospotecznym, w tym naukowym, istnieje
jeszcze jedna plaszczyzna wymiany mysli i znaczeni — mianowicie intersubiektywne
opinie i oceny bezposrednich uczestnikéw tych proceséw, tj. studentéw. Oni bowiem
staja si¢ zaréwno czynnymi lub biernymi uczestnikami, jak i Swiadomymi badzZ nie —
odbiorcami owych proceséw transformacyjnych.

Jak je postrzegaja, jak dokonujg ewaluacji poszczegélnych sktadnikéw swojego stu-
diowania, jakie wreszcie opinie formutuja na temat praktyki edukacji na poziomie wyz-
szym — edukacji, ktéra odbywa si¢ w warunkach nieustannych transformacji podporzad-
kowanych budowaniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW)? Z tymi
pytaniami zwrécono si¢ do przedstawicieli stosunkowo licznej grupy beneficjentéw
przeprowadzanych zmian, jakimi sq studenci studiéw humanistycznych (odnotowywa-
ny szczeg6lnie wysoki wzrost liczby studentéw tych kierunkéw i niezwykle szeroka ich
oferta na rynku), realizujacy je w ramach uczelni niepublicznej (sektor neoliberalnego
rynku edukacyjnego uruchomiony w kraju po przetomie ustrojowym 1989 roku).

Studenci studiow humanistycznych - oceny i opinie wybranych
aspektéw praktyki studiowania

W celu udzielenia odpowiedzi na sformutowane pytania postuzono si¢ metoda sonda-
zu diagnostycznego z wykorzystaniem autorskiej ankiety zatytutowanej ,, Studiowa-
niec w EOSW”, obejmujacej szerokie spektrum zagadnieti powigzanych bezposrednio
z praktyka odbywania edukacji, jak i jej powigzan z rynkiem pracy oraz planami edu-
kacyjno-zawodowymi respondentéw, a takze spotecznym odbiorem mechanizmdéw
awansu poprzez wyksztalcenie (oceny kredencjaléw edukacyjnych, prestizu edukacji
wyzszej, zasad dostepnosci do niej itd.). Kontekstowo w ramach przeprowadzonego
sondazu wykorzystano Kwestionariusz Orientacji Zyciowej SOC-13 (skrécona wersja
Kwestionariusza SOC-29 autorstwa Antonovsky’ego) do pomiaru poczucia koherengji.

W badaniu wzi¢to udziat 418 studentéw III roku studiéw licencjackich studiuja-
cych w niepublicznej uczelni w zachodniej Polsce. Zastosowano losowy dobér proby.
Badanie miato charakter dobrowolny i anonimowy. Studenci, ktérzy wrzieli udziat
w badaniu, stanowili 46,4% og6tu populacji studentéw III roku i rekrutowali si¢
z pieciu kierunkéw humanistycznych: kulturoznawstwa, pedagogiki, politologii, so-
cjologii oraz stosunkéw miedzynarodowych, realizowali edukacj¢ zar6wno w trybie
stacjonarnym, jak i niestacjonarnym (nieco ponad 2/3 respondentéw). Badanie od-
byto si¢ w maju i w czerwcu 2010 roku, tj. w ostatnich dwdéch miesigcach ksztatcenia
na studiach licencjackich’.

W niniejszym opracowaniu uzyskane wyniki weryfikacji empirycznych zo-
stang wykorzystane w spos6b wybiorczy, a ich analiza odnosi¢ si¢ bedzie gtow-
nie do tych fragmentéw przeprowadzonej procedury badawczej, ktére nie zostaly jej
poddane w poprzednich publikacjach autorek niniejszego tekstu.

Znajomos$¢ ogdlnych zalozen systemu bolonskiego wiréd studentéw

W pierwszej kolejnosci starano si¢ ustali¢, czy badani majq w ogéle swiadomos¢ doko-
nujacych si¢ w edukacji wyzszej zmian, jaka jest ich samoocena w zakresie orientacji
dotyczacej zasadniczych aspektéw realizowania strategii boloniskiej i wprowadzania
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w zycie EOSW. Respondenci mieli ustosunkowac si¢ w czterostopniowe;j skali do za-

sadniczych zalozen i realizacyjnego aspektu wspomnianych transformacji:

1) przyjecia dwustopniowego systemu ksztalcenia wyzszego (tj. studiéw I stopnia —
licencjackich oraz studiéw drugiego stopnia — magisterskich);

2) przyjecia czytelnych i poréwnywalnych systeméw stopni naukowych i tytuléw
zawodowych, m.in. poprzez uznanie uzyskanych wczesniej dyploméw i kwalifi-
kacji, wprowadzenie suplementu do dyplomu ukoniczenia studiéw;

3) promowania mobilnosci poprzez ograniczenie przeszkoéd na drodze do swobodne-
go przemieszczania si¢ w obszarze Europy studentéw podejmujacych lub konty-
nuujacych ksztalcenie;

4) zapewnienia odpowiedniej jakosci ksztalcenia na uczelniach, ktérego nadrzed-
nym celem sg efekty ksztalcenia, tj. to, co realnie student wie, umie, potrafi.

W wszystkich wymienionych wymiarach przewazaja (przy zréznicowanym po-
ziomie liczebnosci) studenci, ktérzy deklaruja znajomos$¢ kolejnych priorytetéw
w budowaniu EOSW), jednak bez Swiadomosci ich powiazania z przemianami usytu-
owanymi w obre¢bie systemu bolonskiego.

Przy pierwszym przywotanym zatozeniu taki stan rzeczy deklaruje co drugi bada-
ny student, a niemal co trzeci respondent obok uswiadomienia sobie procesu, ktére-
go stal sie de facto uczestnikiem realizujac studia licencjackie, dodatkowo lokuje ten
fakt w sferze przemian powigzanych z systemem bolonskim. Uwzglednienie czyn-
nika réznicujacego badang grupe, jakim jest tryb studiowania (p<0,000001 w te-
$cie U Manna-Whitneya), doprecyzowuje ten obraz. R6znice pomiedzy studiujgcymi
w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym zaznaczajg si¢ najwyrazniej w odniesieniu
do wiedzy o zwiazku dwustopniowej organizacji studiéw ze zmianami zapoczatko-
wanymi przez proces bolonski. Swiadomos¢ tego powiazania deklaruje ponad po-
fowa studentéw stacjonarnych i zaledwie co piaty studiujacy w trybie niestacjonar-
nym. Wsréd tych ostatnich czterokrotnie cz¢sciej spotykamy tez osoby (16% niesta-
cjonarnych vs 4% stacjonarnych studentéw), ktére w potowicznym badz zerowym
stopniu deklaruja znajomo$¢ wymienionego w punkcie 1 zalozenia, ktére, jak mozna
by sadzi¢, powinno by¢ oczywiste dla koniczacych pierwszy stopient edukacji wyzszej.

W odniesieniu do drugiego z zalozen trend jest taki sam, ale juz tylko ok. 40%
respondentéw wskazuje na swojq wiedz¢ w tym zakresie, a tylko co piaty z badanych
wigzal fakt przyjecia czytelnych i poréwnywalnych systeméw stopni i tytuléw na-
ukowych z przemianami realizowanymi w ramach systemu bolonskiego.

Bardzo podobnie przedstawiajg si¢ deklaracje badanych co do ich wiedzy na te-
mat mobilnosci edukacyjnej promowanej w ramach EOSW. W tym przypadku po raz
kolejny zaobserwowano zréznicowanie ze wzgledu na tryb studiowania (p=0,0077).
Ponownie studenci stacjonarni deklaruja wicksza Swiadomos¢ wdrazanych zmian:
blisko co trzeci wigze promocj¢ mobilnosci z procesem boloniskim, podczas gdy wsréd
studentéw niestacjonarnych zaledwie co szdsty respondent.

Mniejsza za$ orientacj¢ wykazuja respondenci, gdy idzie o zatozenie dotyczace
zapewnienia jako$ci ksztalcenia w powiazaniu ze wskazaniem realnych jego efektéw.

Dla ponad trzeciej czesci przepytanych oséb zatozenia o przyjeciu czytelnych, po-
réwnywalnych systemoéw stopni i tytuléw naukowych czy promowaniu mobilnosci
edukacyjnej, a dla ponad 40% z nich takze te dotyczace zapewnienia jakoSci ksztat-
cenia w powiazaniu z konkretnymi jego efektami to puste hasla, co do ktérych badz
otwarcie przyznaja si¢c do swojej niewiedzy w tym wzgledzie, badZ wskazujq na jej
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ograniczony charakter (nie znam tych zalozeri lub znam czesciowo). Gorace dyskusje
teoretykOw pozostaja wiec w duzej mierze poza SwiadomosScia tych, ktérych reforma
edukacji wyzszej dotyczy w najwickszym stopniu. BezpoSredni beneficjenci wdra-
zanych zmian pozostajq poza zasadniczymi nurtami przemian w tym sensie, ze nie
percypuja ich zatozen, nie pytajq o ich cel i sens, konsumuja jednak w praktyce ich
realne skutki. Nie majq takze, cho¢by ze wzgledu na mlody wiek i niewielkie do-
Swiadczenie zyciowe znacznej ich czesci, mozliwosci diachronicznego ogladu sytu-
acji edukacyjnej i dostrzezenia realnych zmian w edukacji wyzszej dokonujacych
si¢ na przestrzeni ostatniego dwudziestolecia. Stajq si¢ wicec z jednej strony konsu-
mentami ustug edukacyjnych (nomenklatura zgodna z ideologia neoliberalng por.
Potulicka, Rutkowiak, 2010; Potulicka, 2011), ktérzy zakupuja je wpadajac w pu-
fapki sprawnych marketingowych kampanii i promocyjnych wybiegéw, bez szerszej
Swiadomosci zatozen i celéw realizowanych przemian edukacyjnych. Konsument
jednak stosunkowo rzadko uczestniczy w procesie konsumpcji w sposéb Swiadomy
(por. np. Maison, 2004), nie méwiac juz o dos¢ odleglej dla wielu mtodych retoryce
zalozen systemu boloniskiego. Stosunkowo najtatwiej przychodzi im skonstatowanie
oczywistego faktu — podziatu studiéw na etap licencjacki (ktérego sq bezposSrednimi
uczestnikami) i magisterski.

Dwie trzecie respondentéw pozytywnie ocenia zresztq dwustopniowy system stu-
diowania, uznajac go za odpowiedni z punktu widzenia ich personalnych celéw. Nie-
mal 14% z nich nie poddawato tego systemu nauki jakimkolwiek ewaluacjom, przyj-
mujac postawe indyferentna wobec ocenianego faktu (nie zastanawialem si¢ nad tym,
Jest mi to obojetne), podczas gdy niemal co pigty diagnozowany student sformutowat
w tym wzgledzie oceny negatywne. Przy czym mniejszq grup¢ niezadowolonych z tej
transformacji znajdziemy wsréd tych, ktérzy wybrali studia niestacjonarne w zesta-
wieniu ze studiujacymi w trybie dziennym (15% vs 25,6%, p=0,0339).

Badani nie majq takze skrystalizowanych pogladéw co do hierarchizacji omawia-
nych zalozen systemu bolonskiego — rozrzut odpowiedzi jest tak znaczny, ze moz-
na go zinterpretowac raczej jako wyraz bezsilnosci respondentéw wobec postawio-
nego przed nimi zadania, niz doszukiwa¢ si¢ dominujacego trendu, zwlaszcza jesli
uwzglednimy, Ze poziom elementarnej wiedzy na temat zatozen nie jest w badanej
grupie satysfakcjonujacy.

Oceny i opinie studenckie na temat wybranych aspektow praktyki studiowania

Kolejna seria pytan ankietowych dotyczyta ustosunkowania si¢ badanych do pro-
gramu ksztalcenia realizowanego w toku edukacji wyzszej. Oceniano go uwzgled-
niajac dwa aspekty: personalne potrzeby i motywacje badanych oraz kontekst real-
nych powigzan realizowanego programu z rynkiem pracy i przygotowaniem do pel-
nienia 16l zawodowych, ktéry jest jednym z istotnych zatozen systemu bolonskiego.
Respondenci dokonywali ocen w pigciostopniowej skali — uwzgledniajac kategorie
od zdecydowanie zgadzam si¢ po zdecydowanie nie zgadzam sig.

I tak ponad polowa z ankietowanych wskazuje na fakt, iz program realizowanych
przez nich studiéw odpowiada ich potrzebom (kategorie: zdecydowanie badz raczej,
ze znaczaca przewaga tej drugiej kategorii). Z kolei co piaty student jest przeciwnego
zdania, a niemal réwnoliczna grupa badanych nie probuje formutowaé w tym wzgle-
dzie jednoznacznych ocen (kategoria — trudno powiedziec).
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Sedno owych ocen tkwi jednak w szczegétach. O ile zglobalizowane oceny reali-
zowanego programu studidw sg raczej pozytywne (cho¢ nie entuzjastyczne, zwa-
Zywszy na stosunkowo liczna grupe¢ oséb zajmujacych przeciwne stanowiska i prze-
jawiajacych postawy obojetne), to juz ewaluacje dokonywane pod katem proporcji
zawartych w programie przedmiotéw ogdélnych i specjalizacyjnych wyraznie wska-
Zuja na to, ze studenci dostrzegaja znaczaca przewage tych pierwszych. Wskazuje
na nig niemal 70% badanych, przy nieco ponad 16% tych, ktérzy tego faktu nie do-
strzegaja. Wydaje si¢ zatem (o ile z pewna doza ostroznosci oceny te potraktowac
mozemy jako wskazniki rzeczywistego stanu rzeczy), ze jest to tendencja sprzeczna
z 0gllnymi zalozeniami promowanymi w ramach EOSW, zgodnie z ktérymi przygo-
towanie na studiach powinno mie¢ raczej charakter praktyczny, a wi¢c odwotujacy
si¢ w wigkszej mierze do przedmiotéw specjalizacyjnych zwiazanych bezposrednio
z przygotowaniem do okreslonych rél zawodowych.

Potwierdzeniem tej tezy jest takze wyjatkowo mocno wyrazona przez badanych
studentéw studiéow humanistycznych ocena praktycznosci wiedzy uzyskiwanej
w toku edukacji wyzszej. Ponad 80% z nich uwaza, ze ma ona zdecydowanie cha-
rakter teoretyczny, a tylko ok. 7% postrzega ten problem inaczej. Ponadto podobna
liczba badanych wskazuje na zbyt mata liczbe praktyk zwiazanych ze studiowana
specjalnoscig realizowanych w toku ksztalcenia. Przy czym studenci stacjonarni
dobitniej akcentuja t¢ niedogodnosé, anizeli studiujacy w trybie niestacjonarnym
(p=0,0049). Wynik ten nie jest zaskakujacy, jesli, z jednej strony, uwzglednimy iden-
tyczna liczbe godzin praktyk w programie studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych,
a z drugiej strony mniejsze zobowigzania spoteczne (w postaci np. réznych form
zatrudnienia czy czasu przeznaczanego na rodzing, dzieci) studentéw stacjonarnych,
co pozwala im na wicksza elastycznos¢ w zakresie wkomponowania do studenckiego
terminarza wickszej liczby praktyk. Cz¢sciej krytyczne oceny dotyczace ilosci praktyk
specjalizacyjnych wyrazali studenci stosunkéw mi¢dzynarodowych anizeli pedago-
giki (p=0,0309), co zapewne mozna cz¢Sciowo ttumaczy¢ wymaganiami zawartymi
w standardach ksztalcenia pedagogéw (minimum 8 tygodni) w zestawieniu ze sto-
sunkami miedzynarodowymi (minimum 3 tygodnie).

Mimo wszystko ok. 40% respondentéw uznaje generalnie program poszczegdl-
nych realizowanych przedmiotéw za interesujacy. Niemal co trzeci badany juz jednak
tak nie uwaza, a dodatkowo prawie trzecia ich cz¢$¢ nie formutuje w tym obszarze
zadnych ocen.

Badani takze (blisko 60% z nich) podkreslaja, zZe realizowane zaje¢cia poszerzaja ich
wiedze 1 umiejetnosci, cho¢ mniej wiecej czwarta czes¢ z nich woli nie formutowac
w odniesieniu do tej kategorii deskrypcyjnej konkretnych ocen. Wsréd tych ostatnich
najwiecej jest studiujacych stosunki miedzynarodowe, a co cickawe, jest ich istotnie
wiecej niz studiujacych kierunek bardzo zblizony w zakresie tresci ksztalcenia — poli-
tologie (p=0,0129). Generalnie za niezwykle niepokojaca ocen¢ studiéw nalezy uznac
to, ze az 41% studiujacych nie potwierdzito sadu, iz akademickie zajecia poszerzaja
ich wiedze czy umiejetnosci!. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze nie pytano o to, czy zajecia
sq atrakcyjne lub czy posiadaja walory praktycznej uzytecznosci, lecz wylacznie o to,
czy dostarczaja nowej wiedzy i umiejetnosci. Starajac si¢c wyjasnic ten rezultat mozna
postawic trzy robocze hipotezy o r6znym stopniu prawdopodobiefistwa, ktére moze-
my okre$li¢ jako , hipoteze nieprofesjonalnego nadawcy”, , hipotez¢ niezaangazowa-
nego odbiorcy” oraz ,hipoteze rozbieznych priorytetéw nadawcy i odbiorcy”.
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Hipoteza pierwsza, jak si¢ wydaje najmniej prawdopodobna, zaktada, iz nauczy-
ciele akademiccy powielaja tresci z wczesniejszych etapéw edukacji (co jest mato
prawdopodobne zwazywszy na to, ze analizowane w badaniach kierunki studiéw
nie sg kontynuacja tresci prezentowanych w gimnazjum czy w szkole $redniej) lub
tez, ze reprodukujq wiedz¢ powszechnie dostepna, potoczng czy zdroworozsadkowa
(co réwniez wydaje si¢ mato prawdopodobne, istnieje wszakze na uczelniach system
kontroli przekazywanych tresci, w postaci np. sylabuséw czy hospitacji zajec).

Hipoteza druga, bardziej prawdopodobna, zaktada, ze trudno poszerza¢ posiada-
na wiedze, gdy przejawia si¢ minimalistyczng postawe wobec wlasnego zaangazo-
wania w studiowanie — uczenie si¢, to wszakze proces niezwykle aktywny, w niczym
nieprzypominajacy tzw. lejka norymberskiego (Spitzer, 2011)°. Cz¢Sciowym potwier-
dzeniem tej hipotezy sa inne wyniki uzyskane w tych samych badaniach: ot6z pra-
wie co dziesiaty student przyznaje si¢ otwarcie lub w formie bardziej zawoalowanej
(wybierajac kategorie trudno powiedzie¢) do tego, ze program realizowanych studiéw
nie ma dla niego wickszego znaczenia, gdyz zalezy mu wylacznie na uzyskaniu dy-
plomu. Dziesigta cze$¢ diagnozowanych studentéw traktuje zatem studia czysto
instrumentalnie, a realizowane tre$ci nie majq dla nich znaczenia - interesuje ich
z r6znych wzgledéw uzyskanie jakiego$ wyksztatcenia wyzszego. W potgczeniu za$
z upowszechniang opinig (pewnie nie bezpodstawna?) o relatywnie niskim stopniu
trudnosci studiéw humanistycznych decyduje si¢ na wybér takiego wiasnie obszaru
ksztalcenia.

Wreszcie trzecia hipoteza, prébujaca wyjasniac frapujacy wynik ponad 40% wska-
zan, iz studia nie poszerzajq wiedzy oraz umiejetnosci, odwoltuje si¢ do niekompa-
tybilnej relacji pomi¢dzy wykladowca a studentem (roboczo okreslona , hipoteza
rozbieznych priorytetéw nadawcy i odbiorcy”). Owszem, znaczaca cz¢$¢ studentéw
nie angazuje si¢ w proces ksztalcenia, ale jednoczesnie nalezy przypomnieé, iz stu-
dentom doskwierajq przeteoretyzowane zaj¢cia oraz zdezaktualizowana wiedza. Za-
ledwie 43% z nich wskazuje, ze tresci programowe maja walor aktualnosci, podczas
gdy ok. 18% badanych odmawia im aktualnosci, a wig¢cej niz trzecia cz¢$¢ badanych
rezygnuje z zajmowania stanowiska w tej kwestii. Zatem trzecia hipoteza, niemniej
prawdopodobna od drugiej, niestety potwierdza, cz¢sciowo przynajmniej, fikcyjny
wymiar wspolczesnej edukacji wyzszej: z jednej strony student, ktéremu zalezy wy-
facznie na dyplomie, z drugiej strony wyktadowca, ktéry nie chce, nie potrafi (?) in-
spirowac innych, a takze rozwija¢ swojego warsztatu, aktualizowaé go w wickszym
stopniu uwzgledniajac wymagania swoich odbiorcéw. Nauczyciel akademicki, dla
ktérego priorytetem jest przekazanie wiedzy z pomini¢ciem potrzeb i mozliwosci jej
recepcji i adaptacji przez studentéw; wyktadowca taki jest mniej lub bardziej $wia-
domym wsp6itworcg ksztalcenia skoncentrowanego na osobie nauczyciela (tzw. po-
dejscie teacher-centred), czyli ksztalcenia, ktére w niewielkim stopniu uwzglednia
efekty uczenia si¢. Przypomnijmy, ze wysoka jako$¢ ksztalcenia jest kwintesencja
zmian zapoczatkowanych przez proces bolonski i w zwigzku z tym centralng figura
w procesie ksztalcenia powinien by¢ student ze swoimi mozliwo$ciami i ogranicze-
niami (tzw. podejScie student-centred), a nie ,nauczanie”, czy to w postaci odgdrnie
wyznaczonych standardéw czy tez potrzeb i mozliwosci wyktadowcy akademickiego
(podejscie teacher-centred).

Niepokoi takze wyjatkowo jednoznaczna ocena badanych (ktérzy do tej pory for-
mutowali stosunkowo czesto bardzo zr6znicowane sady, a ich oceny mialy generalnie
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charakter ambiwalentny) odnoszaca si¢ do powtarzania szeregu tre$ci programo-
wych na ré6znych przedmiotach nauczania. Niemal % z nich podkre$la ten fakt, a tyl-
ko ok. 15% respondentéw go nie dostrzega. Znacznie zmniejszyla si¢ takze w odnie-
sieniu do tego pola ewaluacji liczba oséb, ktére nie zajely stanowiska. Wydaje sie
zatem, ze respondenci w tym wypadku dokonuja stosunkowo jednoznacznych ocen,
co zapewne dowodzi, Ze realizowany przez nich program nauczania nie jest do kofca
skoordynowany i spdjny lub (czego nie mozna wykluczy¢ jako czynnika ksztattuja-
cego oceny), a ankietowani studenci nie zawsze precyzyjnie réznicujq tresci, ktére
w zakresie przedmiotéw humanistycznych rzeczywiscie bardzo cz¢sto konweniuja
ze sobg, co jest niezbedne w toku dokonywania wieloaspektowego ogladu sytuacji
spotecznych.

W zakresie analizy stanowisk respondentéw co do liczebnosci zaje¢ realizowa-
nych na studiach humanistycznych opinie studiujacych w trybie stacjonarnym i nie-
stacjonarnym sa w znacznej mierze zréznicowane (p=0,0002). Wi¢cej niz co trzeci
studiujacy w trybie stacjonarnym jest zdania, ze zajec jest zbyt mato, a program na-
uczania jest ubogi, jednoczesnie niemal tyle samo studentéw wyraza opinie przeciw-
ne. Wsréd studentdw niestacjonarnych zanotowano wickszg rozbiezno$¢ stanowisk:
co pigty potwierdza realizacje ubogiego programu ksztalcenia, lecz trzykrotnie wie¢cej
badanych nie zgadza si¢ z takq opinig. Respondentéw zapytano rowniez, czy oceni-
liby program studiéw jako przetadowany, ograniczajacy mozliwosci indywidualnego
studiowania. Zaobserwowane, w zaleznosci od realizowanego trybu studiéw, zréz-
nicowanie znalazlo istotne potwierdzenie (p<0,000001): blisko 80% studentéw sta-
cjonarnych nie zgadza si¢ z tezq o przecigzeniu dydaktyka, podczas gdy taka opinie
wyraza jedynie co trzeci studiujacy w trybie niestacjonarnym. Jednoczesnie studia
z nadmiernie rozbudowanym programem potwierdza zaledwie 7% studentéw stacjo-
narnych, lecz akceptujacych te opini¢ jest szeSciokrotnie wigcej wsrdd studiujacych
w trybie niestacjonarnym. Zatem studenci stacjonarni w zasadzie nie dostrzegaja
przetadowania zajeciami (chociaz obiektywnie realizujq wigcej godzin niz studiujacy
w trybie niestacjonarnym!), co koresponduje z cz¢stszymi w tej grupie wskazania-
mi o niewystarczajacych praktykach. Sugerowac to moze niewykorzystany potencjat
studentéw stacjonarnych, ktéry mozna by zaktywizowaé poprzez np. zwickszenie
wymiaru praktyk czy rozbudowanie aktywnych form uczenia.

N

% odpowi edzi

raczej zgadzam sie raczej nie zgadzam sig
zdecydowanie zgadzam sig trudno powiedzied zdecydowanie nie zgadzam sig
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Wykres 1. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze program studiéw jest przeladowany, co wiaze si¢
z brakiem czasu na samodzielne studiowanie z uwzglednieniem trybu studiéw (p<0,000001)
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Wydaje si¢, ze rozbieznos¢ stanowisk mozna wyttumaczy¢ i odmienna organi-
zacja studidéw (réznice miedzy studentami réznych trybéw), i indywidualnymi pre-
ferencjami badanych w zakresie optymalnego poziomu obcigzenia naukg w zroz-
nicowanych sytuacjach biograficznych poszczegélnych jednostek, co zapewne jest
powigzane ze zréznicowanymi motywami podejmowania studiéw w trybie niesta-
cjonarnym (wicksza heterogenicznos¢ opinii w grupie studentéw niestacjonarnych).

Podsumowujac ten cykl pytan ankietowych i odpowiedzi udzielonych przez re-
spondentéw mozemy stwierdzié, ze o ile raczej pozytywnie oceniajq oni realizowa-
ny na studiach humanistycznych program nauczania, wskazujac, ze raczej przy-
czynia si¢ on do poszerzania ich wiedzy i umiejetnosci, o tyle pozostaja krytyczni
wobec zachwiania proporcji pomiedzy teoria i praktyka w toku zaje¢ (, przeteore-
tyzowania” studiéw) oraz tendencji do powtarzania wielu ich tresci. Ponadto nie
zglaszaja jednoznacznych ocen w kwestii aktualnosci realizowanych tresci progra-
mowych oraz ich liczby. Dla dziesiatej ich cz¢Sci za$ w zasadzie rozréznienia i pola
ewaluacji pozostajq poza obszarem percepcji, gdyz program nauczania ich po pro-
stu nie interesuje.

Kolejnym elementem praktyki studiowania (poza programem studiéw) pozosta-
ja nauczyciele akademiccy, ktérych oceny i wymagania wpisuja si¢ w catoksztatt
obrazu specyfiki edukacji wyzszej na kierunkach humanistycznych. Odnotowano
znaczacy rozrzut studenckich ewaluacji owych wymagan, a po cz¢sci takze zwia-
zanego z nimi stopnia trudnos$ci realizowanych studiéw. Najwicksza ok. 40% grupa
badanych wskazuje na optymalne wymagania wyktadowcéw, dostosowane do indy-
widualnych mozliwosci studentéw. Dla niemal co trzeciego badanego studia sgq zbyt
trudne, do czego przyczyniajq si¢ wysokie i przesadnie wysokie wymagania wykta-
dowcow, a dla prawie co czwartego przeciwnie — nie wymagaja zbyt duzego wysitku.
Oceny te réznicuje z pewnoscig zaréwno poziom intelektualny, jak i indywidualna
sytuacja biograficzna badanych, ktéra limituje np. czas, ktéry moga oni przeznaczy¢
na nauke, a takze motywacje podejmowania wysitku zwigzanego ze studiowaniem.
To ostatnie przypuszczenie znajduje swoje uzasadnienie w dalszych analizach, ktére
ujawniaja istotne zréznicowanie studenckich opinii w zaleznosci od trybu studio-
wania (p<0,000001 w teScie U Manna-Whitneya). Wsréd studentéw stacjonarnych
az 44% postrzega wymagania nauczycieli akademickich jako przecietne albo wrecz
niewielkie, podczas gdy takiej ewaluacji dokonuje tylko co piaty student studiéw nie-
stacjonarnych. Jeszcze silniej uchwycona dysproporcja zaznacza si¢, gdy uwzgledni-
my liczebnos¢ wskazan na wysokie oraz przesadnie wysokie wymagania: takiego
wyboru dokonuje trzykrotnie wigcej studentdéw niestacjonarnych w zestawieniu
ze stacjonarnymi (37% vs 12%).

Liczne, istotne zréznicowania wystapily takze pomiedzy kierunkami studiow,
najsilniejsze pomiedzy kulturoznawstwem (mediana: trudno nie skoviczy¢ studiow, jest
wiele udogodnieri, ulatwieri) a politologia (mediana: wymagania sq wysokie, mobilizujq
do wysitku i zaangazowania; p<0,000001 w tescie Kruskala-Wallisa) oraz politologia
a pedagogika (mediana: wymagania sq optymalne, indywidualnie dostosowane do mozliwo-
sci studentow; p<0,000001)°.

Znaczny rozrzut wynikow wskazuje takze na podejmowanie studiéw humani-
stycznych przez bardzo zréznicowane grono studentéw podazajacych czesto za swo-
ista moda na studiowanie, ktéra pojawila si¢ w Polsce wraz z boomem edukacyjnym
konca lat dziewi¢édziesiatych XX wieku.
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Badanych proszono takze o ustosunkowanie si¢ do relacji pomiedzy nauczycie-
lami akademickimi i studentami. I w tym przypadku odnotowano znaczne zroz-
nicowanie odpowiedzi. Wydaje si¢ jednak, ze respondenci stosunkowo najczesciej
przypisywali im preferowanie liberalnego stosunku do studentéw — pozostawianie
im znacznej swobody przy jednoczesnym braku zainteresowania ich sprawami — do-
tyczylo to 42,8% badanych, a nieco ponad 27% z nich nie dokonywato ocen w tym
wzgledzie. W dalszej kolejnosci wskazywali na autokratyczne zachowania akademi-
kéw (dotyczylo to 40% badanych), w tym tez przypadku co trzeci badany uchylat
si¢ od dokonywania ocen, wskazujac kategori¢ trudno powiedzie¢. Przy czym czgsciej
dostrzegaja autokratyczne postawy wykladowcéw studenci niestacjonarni anizeli
stacjonarni (45% vs 35%, wykres 2). Mozna przypuszczaé, ze niektérzy wyktadow-
Cy autokratyczny repertuar zachowan stosujq jako swoista strategie obronna, ktéra
pozwala im przystosowac do trudniejszych warunkéw pracy na studiach niestacjo-
narnych (wicksze grupy, duza kumulacja zaje¢, wicksze zmeczenie studentéw i wy-
ktadowcéw).
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Wykres 2. Rozklad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze wyktadowcy zachowuja si¢ w stosunku
do studentéw autokratycznie z uwzglednieniem trybu studiéw (p=0,0008)

Stosunkowo najrzadziej badani oceniali stosunki pomi¢dzy studentami i wykla-
dowcami jako autentycznie partnerskie — uczynito tak 31,6% respondentéw, przy
sprzeciwie (wyrazonym z réznym stopniem pewnosci) 41% z nich. Okazuje si¢ jed-
nak, ze usrednione wyniki daja tylko czastkowy obraz sytuacji: otéz proporcja ocen
jest mocno zréznicowana ze wzgledu na to, z jakiego kierunku studiéw rekrutowa-
li si¢ badani (p<0,000001; por. wykres 2). Ewaluacje studenckie w tym zakresie
rozciagaja si¢ od istotnej przewagi akceptacji stwierdzenia o istnieniu autentycznie
partnerskich relacji: nauczyciele akademiccy — studenci w stosunku do twierdzenia
przeciwnego (56% vs 16% w przypadku kulturoznawstwa), az do proporcji odwrot-
nych, sugerujacych niewielki udzial partnerskich relacji (15% vs 61% w przypadku
politologii). Niestety takie wyniki Swiadczq o niewystarczajacym poziomie realiza-
¢ji postulatu nauczania zorientowanego na studenta (student-centred), ktéry w oma-
wianym obszarze nalezaloby taczy¢ z autentycznie partnerskimi relacjami pomi¢dzy
wykltadowcami a studentami. Stosowanie czy to stylu autokratycznego, czy liberal-
nego nie pozwala na realizacj¢ tego celu. Wylacznie demokratyczny charakter relacji
wykladowcéw ze studentami moze stanowi¢ punkt wyjscia efektywnego stosowa-
nia aktywnych form pracy, rozwijajacych pozadane kompetencje i postawy studiu-
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jacych: samodzielno$¢ intelektualna, twoércze mysSlenie, odpowiedzialno$¢, umiejet-
nos$¢ wspdlpracy w grupie. Uzyskane wyniki wskazuja na wykorzystywanie przez
nauczycieli akademickich znacznego repertuaru zréznicowanych zachowan wobec
studentéw, dowodza tez jednak, ze zbyt rzadko preferuja oni partnerski styl pracy
z grupa czy jednostka. Wysunicta teza nie moze jednak przybrac postaci kategorycz-
nej, albowiem przemiany kultury wspétczesnej i nowe modele wi¢zi miedzyludzkich
wskazuja na znaczace zmiany w zakresie relacji uczefi-nauczyciel i koniecznos¢ re-
definicji wielu kategorii zachowan akceptowanych lub nie w srodowisku szkolnym.

% odpowiedzi

kulturoznawstwo sacjologia
stosunki migdzynarodowe pedazogika politologia
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Wykres 3. Rozklad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze stosunki mi¢dzy wyktadowcami a studentami
majq charakter autentycznie partnerski z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p<0,000001)
TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam si¢ oraz raczej zgadzam sig)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sig oraz raczej nie zgadzam sig)

Starano si¢ takze pozyska¢ oceny badanych studentéw co do sposobéw reali-
zowania zaje¢ przez nauczycieli akademickich. Respondenci najczesciej uciekaja
w toku dokonywania tych ewaluacji od generalizowania. W znaczacej wickszosci
(ponad 80%) dostrzegaja ogromne zréznicowanie w zakresie jakosci pracy wykla-
dowcéw — wskazuja na funkcjonowanie zaréwno grupy fachowcéw preferujacych
zatozenia pedagogiki emancypacyjnej i realizujgcych je w praktyce poprzez pro-
wadzenie zaje¢ kreatywnych, inspirujacych stuchaczy do samopoznania i refleksji,
jak i grona prowadzacych o adaptacyjnym nastawieniu do ksztalcenia, ktére im-
plikuje realizowanie zaj¢¢ odtwérczych, zniechecajacych do myslenia i zadawania
pytan. Wydaje si¢ jednak, ze kolejne prosby do respondentéw o ustosunkowanie
sic do omawianego zagadnienia nie dajg zbyt optymistycznych wynikéw. W kolej-
nych deklaracjach badanych zaznacza si¢ znaczaca przewaga respondentéw akcep-
tujacych teze, ze na studiach przekazuje si¢ gléwnie gotowa wiedz¢ przeznaczona
do zapami¢tywania — niemal 70% badanych jest tego zdania, przy nieco ponad 20%
tych, ktérzy wskazuja na dominacje¢ twoérczych, aktywnych metod pracy stuzacych
samorozwojowi i samopoznaniu uczacych si¢. Dowodzi to jednak istotnej przewagi
tradycyjnych, podajacych metod ksztalcenia w toku edukacji wyzszej, co zapewne
z jednej strony uwarunkowane jest swoistg tradycja akademicka (np. stereotypowe
traktowanie wyktadu jako formy ksztalcenia stricte podajacej), ale i organizacja stu-
diéw, zwlaszcza niestacjonarnych — z drugiej strony (np. znaczne liczebnosci grup
¢wiczeniowych i wykladowych, gdyz aktywizujgce formy pracy generuja wicksze

73



koszty ksztalcenia). Z drugiej strony, obraz nie jest jednolity nawet w obrebie tej
samej uczelni: po raz kolejny uchwycono istotne zréznicowanie studenckich ocen
w zaleznosci od studiowanego kierunku (wykres 4). Studenci trzech, sposrdéd pigciu
bioracych udzial w badaniu kierunkéw, zdecydowanie przyznawali, ze wykladowcy
nie koncentrujq si¢ na ich potrzebach, nie inspiruja oraz nie podtrzymujq ich zaanga-
zowania, podczas gdy studenci jednego z kierunkéw wyraznie dostrzegali wsparcie
i swoisty mentoring ze strony prowadzacych zajecia, a na kolejnym kierunku opinie
w tej kwestii byly w znacznej mierze podzielone. Warto zwrdci¢ uwage na zblizone
proporcje przy odpowiedzi o partnerskich relacjach pomi¢dzy nauczycielami akade-
mickimi a studentami (por. wykres 3). Oczywiscie te dwa sady odnosza si¢ do tego
samego obszaru rzeczywistosci, tym niemniej jeden z nich ma charakter oceny ge-
neralizujacej (wykres 3), a drugi (wykres 4) operacjonalizuje istotny aspekt partner-
skich relacji student-wyktadowca. Podobny schemat odpowiedzi odnoszacych si¢
do tych dwoéch stwierdzen w zaleznosci od studiowanego kierunku umacnia propo-
nowane interpretacje w tym zakresie.
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Wykres 4. Rozklad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze wyktadowcy koncentruja si¢ na potrzebach
i zainteresowaniach studentdw, inspirujg, podtrzymuja zaangazowanie studentéw oraz pomagaja
im w realizacji projektow z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p<0,000001)

TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam si¢ oraz raczej zgadzam sig)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sig oraz raczej nie zgadzam sig)

W dalszej kolejnosci ocenie respondentéw poddano regulamin studiéw, ksztat-
tujacy obok programu studiéw oraz relacji z wyktadowcami codziennos$¢ studiowa-
nia. 44% badanych przyznaje si¢ otwarcie do jego nieznajomosci, ale tylko o kilka
procent mniej liczna grupa badanych przeczy takiemu stanowisku. Najliczniejsza
grupa studentéw (40,2%) uznaje ten regulamin za optymalny, w pozadanym stopniu
motywujacy i dyscyplinujacy studentéw, 17% respondentéw za$ uwaza go za zbyt
rygorystyczny, co uniemozliwia w praktyce spelnianie wszystkich ujetych w nim
wymagan, a co dziesigty z kolei badany zgadza si¢ z teza przeciwna, tj. o zbyt wy-
sokim poziomie liberalizacji, co w efekcie demotywuje stuchaczy studiéw huma-
nistycznych. Nadmierny rygoryzm regulaminu studiéw dostrzega co dziesiaty stu-
dent stacjonarny, ale juz co piaty studiujacy w trybie niestacjonarnym (p=0,0038).
Uwzgledniajac studiowany kierunek (wykres 5, p=0,0003) poziom akceptacji dla
twierdzenia o zbyt rygorystycznych wymaganiach regulaminu waha si¢ od 8-9%
(socjologia i kulturoznawstwo) do 21-23% (stosunki mi¢dzynarodowe i politologia).
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Tym niemniej we wszystkich ewaluacjach zwigzanych z regulaminem studiéw uwa-
ge zwraca znaczna, poréwnywalna ok. czterdziestoprocentowa grupa respondentow
nie zajmujacych w tym wzgledzie stanowiska — sg to zapewne ci badani, ktérzy wcze-
$niej wskazywali na nieznajomo$¢ regulaminu (por. wykres 5). Wydaje sie, ze stu-
denci konczacy studia licencjackie musieli juz wielokrotnie doswiadcza¢ skutkéw
funkcjonowania owego regulaminu w praktyce, musieli si¢ takze podporzadkowy-
wac jego dyrektywom i ustaleniom, porzadkujacym studencka codziennos¢, dlatego
szeroki zakres niewiedzy i przyjmowanie postaw ignorancji czy indeferencji w tym
zakresie musi budzi¢ zaniepokojenie, zwlaszcza ze jednym z zatozerh EOSW jest po-
fozenie nacisku na swiadomos¢ i zaangazowanie studentéw w toku calego procesu
studiowania. Znaczna ich cz¢$¢ zaangazowania w tym aspekcie nie wykazuje, biernie
podporzadkowuje si¢ (lub je omija?) zaleceniom regulaminu, nie zadajac sobie trudu
zapoznania si¢ z nim.

% odpowisdsi

kulturoznawstwe socjologia
stosunki migdzynarodowe pedagogika politologia

B TAKX WNE [ TRUDNO
POWIEDZIEC
Wykres 5. Rozklad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze regulamin studiéw jest zbyt rygorystyczny i trudno
spelnia¢ wszystkie wymagania w nim uj¢te z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p=0.0003)
TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam si¢ oraz raczej zgadzam sig)
NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sig oraz raczej nie zgadzam sig)

Istotnym wyznacznikiem jako$ciowej oceny praktyki studiowania sq sami od-
biorcy ustugi edukacyjnej — studenci. W tym zakresie starano si¢ ustali¢ ich samo-
ocen¢ w zakresie uczestnictwa w procesie studiowania.

Badanych poproszono o ocen¢ swojego zaangazowania w proces ksztalcenia.
Najwicksza grupa studentéw (niemal 42%) samokrytycznie przyznala, ze jest mato
aktywna na zajeciach i zaliczyta siebie do grona oséb, o ktérych potocznie moéwi si¢
,zdolna(y), ale leniwa(y)”. Jednocze$nie zblizona liczba badanych z réznym stop-
niem stanowczosci zaprzeczyla tej tezie, a nieco ponad 17% respondentéw nie zajcto
stanowiska w tej kwestii.

Swoja aktywnos$¢ doréwnujacq zaangazowaniu nauczycieli akademickich, ktérzy
swymi dzialaniami stwarzaja pole do rozwoju indywidualnego i wzrostu samodziel-
nosci podkresla z kolei niemal trzydziestoprocentowa grupa badanych, ale grupa nie-
mal réwnoliczna prezentuje oceny ambiwalentne (frudno powiedzie¢), a prawie 40%
studentéw jest przeciwnego zdania.

Do nizszego stopnia aktywnoS$ci w toku studiowania, ktéra zdaniem badanych
jest w pewnym stopniu ograniczana czy tlumiona przez prowadzacych zajecia,

75



ktérzy pozostawiaja niewielkie pole dla samorozwoju studentéw, przyznaje si¢ nieco
ponad 28% badanych. Co czwarty z nich z kolei powstrzymuje si¢ od dokonywania
ewaluacji w tym zakresie, a ponad 44% respondentéw wyraza sprzeciw wobec tej
tezy. Cze¢sciej przekonanie o mniejszej aktywnosci wlasnej w toku odbywanych stu-
diéw towarzyszy studentom trybu niestacjonarnego niz stacjonarnego (31% vs 23%,
p=0,0184), wystepuja takze réznice w tym zakresie w zaleznosci od studiowanego
kierunku (p=0.016): sadzi tak tylko 12% studiujacych kulturoznawstwo, lecz juz
prawie co trzeci student politologii i stosunkéw mi¢dzynarodowych oraz wi¢cej niz
co trzeci student pedagogiki (wykres 6).

% adpowisdzi

kulturoznawstwo socjologia
stosunki miedzynarodowe pedagogika politologia

ETAK ENE

Wykres 6. Rozklad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze prowadzacy zajecia ograniczajg aktywnos¢
wlasna studentéw, co skutkuje zwickszeniem biernosci studentéw z uwzglednieniem studiowanego
kierunku (p=0.0016)

TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam si¢ oraz raczej zgadzam sig)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam si¢ oraz raczej nie zgadzam sig)

Ponownie zaznacza si¢ znaczna polaryzacja stanowisk w zakresie samooceny
edukacyjnego zaangazowania badanych, cho¢ zwraca uwage, ze co najmniej trze-
cia czes¢ diagnozowanych studentéw posrednio (zaprzeczajac swojej aktywnosci lub
zgadzajac si¢ ze stwierdzeniami o stosunkowo niskim poziomie personalnego zaan-
gazowania w proces ksztalcenia) lub bezposrednio (wr¢cz przyznajac si¢ do niewiel-
kiej aktywnos$ci, nieuwarunkowanej brakiem mozliwosci intelektualnych) wska-
zuje na niewielka swoja aktywnos$¢ ksztatceniowa. To w polaczeniu z informacja
o tym, ze ponad 16% respondentéw otwarcie przyznaje si¢ do tego, zZe nie angazuje
si¢ w proces ksztalcenia, poniewaz zalezy im tylko na formalnym jego ukonczeniu
i uzyskaniu dyplomu, nie za$ na wysokich ocenach w jego przebiegu, a co dziesigty
badany zajmuje do tej kontrowersyjnej tezy stanowisko obojetne — musi niepokoid.
Oznacza to, ze czwarta cz¢$¢ diagnozowanych studentéw po raz kolejny w toku wy-
pelniania ankiety otwarcie przyznaje, ze traktuje realizowane studia humanistyczne
czysto instrumentalnie — dokonata swoistej transakcji handlowej: zakupita w pro-
mocji (relatywnie niski koszt finansowy transakcji) edukacyjna ustuge, w realizacje
ktérej nie zamierza si¢ w zasadzie angazowa, ale chce pozyska¢ dyplom zaswiadcza-
jacy formalnie o wyzszym wyksztatceniu. Zdaje sobie jednocze$nie zapewne sprawg,
ze 6w kredencjat edukacyjny nie wzbogaci znaczaco kapitatu kariery diagnozowa-
nych oséb, nie przetozy si¢ tez bezposrednio na wzrost ich zatrudnialnosci, ale prze-
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ciez nie moze zaszkodzi¢, a marketingowe strategie ustugodawcéow edukacyjnych
sq na tyle skuteczne, ze przyczynily si¢ juz do uksztattowania potrzeb konsumpcyj-
nych potencjalnych klientéw (muszg miec ten towar, skoro wszyscy go kupujg i dodatkowo
Jest w moim zasiggu. .. finansowym).

W pewnym sensie o aktywnoSci studiujacych $wiadczy takze ich zaangazowa-
nie w pozyskiwanie i wykorzystywanie, tak bardzo promowanych w ramach EOSW,
mozliwo$ci mobilnosci edukacyjnej. W praktyce sprowadza si¢ to do korzystania
z programow miedzynarodowej wymiany studenckiej (Erasmus-Sokrates). Okazuje
si¢, ze ten wymiar studiowania jest niemal catkowicie poza polem zainteresowan
respondentéw. Zaledwie niecate 3% z takiej oferty kiedykolwiek korzystato. Dodat-
kowo 60% badanych nie zamierza tego w ogoéle robi¢, a co trzeci nie formutuje w tym
wzgledzie swojego stanowiska. Realnie zatem zaledwie kilka procent badanych z ta-
kiej mozliwosci skorzystato lub zamierza to uczynié. Przytlaczajaca wickszos¢, kto-
ra programami wspierajacymi mobilnos¢ studentéw nie jest zainteresowana, badz
w pierwszym rzedzie wskazuje na niewystarczajacq znajomos¢ jezyka obcego (nie-
mal co drugi ankietowany), badZ po prostu nie widzi takiej potrzeby (co trzeci ba-
dany). Badani takze nie za bardzo sa zorientowani w dzialaniach uczelni zmierzaja-
cych do promowania tego typu przedsicwzi¢¢. Ponad 40% w ogoéle si¢ tymi zagadnie-
niami nie interesuje, a pozostali niemal w wyréwnanych proporcjach podzielili si¢
w swoich opiniach co do tego, czy uczelnia wspiera czy tez nie mobilno$¢ edukacyjna
studentéw. Czesciej zachete do mobilnosci studenckiej ze strony uczelni dostrzega-
ja studenci stacjonarni niz niestacjonarni (37% vs 26%, p=0,0328), co w dobie ko-
munikacji elektronicznej trudno ttumaczy¢ ograniczong dostepnoscia do informacji,
spowodowang chociazby mniejszq cz¢stotliwosciowa bywania na uczelni. Zreszta
z badan wynika, ze wsrdd przyczyn nie ubiegania si¢ o wyjazd zagraniczny najmniej
wskazan dotyczyto braku udzielania przez uczelni¢ wsparcia w zakresie organizacji
wyjazdu w zestawieniu z wymienionymi barierami istniejacymi po stronie samych
studentéw. Uzyskane wyniki wskazuja na to, ze zapisy w dokumentach bolonskich
odnoszace si¢ do promowania mobilnosci edukacyjnej jako jednego z waznych za-
fozeth EOSW pozostaja w tym przynajmniej wypadku martwe i nie przektadajq si¢
na praktyke studiowania respondentéw. Studenci nie dostrzegli tez w zasadzie za-
sadnosci tego typu aktywnosci akademickiej.

*k%

Znaczna polaryzacja stanowisk w zakresie ocen poszczegélnych wymiaréw studio-
wania na kierunkach humanistycznych, przy jednocze$nie stosunkowo czesto de-
klarowanej postawie indyferencji wobec zagadnieti poruszanych w kwestionariuszu
ankiety kaze postawi¢ pytanie o to, co, zdaniem badanych, rzeczywiscie Swiadczy
0 jakosci studiowania (dane zbiorcze zawiera tabela 1).

Analiza pozyskanych danych pokazuje stosunkowo racjonalne postawy miodych
dorostych we wspélczesnej wymagajacej rzeczywistosci rynkowej (przy jednoczesnej
Swiadomosci, ze mamy do czynienia z deklaracjami badanych, a nie ich rzeczywi-
stymi zachowaniami). Ot6z o jakoSci wybieranej przez nich uczelni humanistycznej
decyduje w pierwszym rzedzie uznawalnos¢ dyplomu przez pracodawcéw (wska-
zuje na to co trzeci badany) oraz praktyczna przydatnos¢ prowadzonych zaje¢ (nie-
co ponad 30% wskazan). Badani stosunkowo czesto wskazuja takze na interesujaca
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Tabela 1. Czynniki decydujace o jakosci studiowania w opiniach respondentéw (N=418)
(pytanie wielokrotnego wyboru — respondenci wybierali maksymalnie dwie odpowiedzi)

Kategorie zmiennej Liczebnos¢ Dane w %

Uznawalno$¢ dyplomu uczelni przez pracodawcow 145 34,69
Uznana kadra naukowo-dydaktyczna 140 33,49
Praktyczna przydatnos$¢ prowadzonych zajecé 129 30,86
Interesujaca oferta specjalizacyjna 110 26,32
Atrakcyjno$¢ prowadzonych zajec 100 23,92
Popularnos¢ uczelni 61 14,59
Dobra organizacja studiéw (np. dogodne plany zaj¢¢, dobra 53 12,68
organizacja pracy dziekanatu)

Stopien trudnosci zaliczen i egzaminéw 35 8,37
Poziom ksztalcenia w zakresie jezykéw obcych 34 8,13
W przypadku studiéw platnych — wysoko$¢ czesnego 32 7,66
Dost¢pnos¢ wykladowcéw w trakcie dyzuréow 23 5,50
Dostepnos¢ zasobow bibliotecznych 15 3,59
Liczebnos¢ grup ¢wiczeniowych/laboratoryjnych 13 3,11
Informatyzacja uczelni 11 2,63
Liczba godzin zajeciowych 9 2,15

oferte specjalizacyjna proponowang przez uczelnig, co jest bezposrednio powigzane
z obietnica (czy w praktyce zrealizowana?) uzyskania okreslonych kwalifikacji za-
wodowych. Okazuje si¢, ze deklaruja takze, iz liczy si¢ dla nich jakos$¢ kadry na-
ukowo-dydaktycznej, a w nieco mniejszym stopniu — jako$¢ proponowanych zajeé
dydaktycznych. Dla mniejszej liczby respondentéw nie bez znaczenia pozostaje po-
pularnos¢ uczelni oraz wybrane aspekty organizacji procesu studiowania (dziatal-
no$¢ dziekanatu, dogodne plany studiéw). Nie majq natomiast wickszego znaczenia
kwestie infrastrukturalne.

Wydaje si¢, ze co najmniej trzecia cz¢$¢ respondentdéw zwraca uwage na powigza-
nie uzyskiwanego wyksztalcenia z rynkiem pracy. Czy i na ile zatem wyboér studidéw
humanistycznych, w sytuacji przesycenia rynku specjalistami z tego zakresu i sto-
sunkowo wysokiego poziomu bezrobocia wsréd oséb z wyzszym wyksztalceniem, byt
rzeczywiscie wyborem racjonalnym pozostaje otwarte.

Jeszcze jeden aspekt procesu studiowania starano si¢ podda¢ ocenie responden-
téw. Poproszono badanych o ocen¢ jakosci studiéw realizowanych w uczelni niepu-
blicznej (do ktdrej oni uczeszczaja) w stosunku do analogicznych placéwek publicz-
nych. Co drugi badany nie dostrzega r6znic w zakresie studiowania pomi¢dzy uczel-
niami organizowanymi przez panstwo i tymi pozostajacymi w gestii inwestoréw
prywatnych. Niemal co trzeci respondent uznaje w tym wzgledzie wyzszo$¢ uczelni
publicznych, a tylko ok. 16% studentéw jest przeciwnego zdania. Prawie identyczna,
chociaz niewielka, grupa studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych wyzsza jakos¢
studiéw kojarzy z uczelnia niepubliczng, a opini¢ przeciwng czesciej wybierali stu-
denci stacjonarni (42%) niz niestacjonarni (26%, p=0,0029). Zdaniem blisko 58%
studiujacych w trybie niestacjonarnym najcze¢sciej jako$¢ studiowania w uczelni pry-
watnej nie rézni si¢ zasadniczo od uczelni publicznej, podczas gdy studenci stacjo-
narni byli bardziej wstrzemi¢zliwi w tym zakresie (41%, p=0,0029). Rozmaite moga
by¢ uwarunkowania uzyskanych réznic, tym niemniej wydaje si¢, ze istotne moze
by¢ odwotlanie do wickszego zréznicowania biograficznego w aspekcie edukacyj-
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nym studentéw niestacjonarnych anizeli stacjonarnych. Ot6z mozna przypuszczad,
ze w grupie studentéw stacjonarnych uczelni niepublicznej mniej bedzie jednostek,
ktére wybraly te formule studiowania z , pierwszego wyboru”, tj. nie starajac si¢
uprzednio o miejsce na studiach stacjonarnych w uczelni publicznej. Zatem w tej
grupie przewazaja studenci, ktérzy podjeli ptatne dzienne studia, gdyz moga sobie
na nie pozwoli¢ pod wzgledem finansowym i organizacyjnym, tym niemniej moga
to by¢ w ich odczuciu studia ,, drugiego wyboru” (, drugiej jakosci”?). Studenci nie-
stacjonarni tworzq natomiast grup¢ zdecydowanie bardziej heterogeniczng w aspek-
cie biograficznym: sga wsrdd nich osoby, ktdre réwniez probowaly uzyska¢ mozliwos¢
studiowania na uczelni panstwowej, ale jest tez niemato oséb, ktére majac do wy-
boru odptatne studia w uczelni publicznej lub niepublicznej wybraly te druga opcje.
Jak si¢ wydaje, dokonaly tego wyboru uznajac, ze nie zachodzg istotne jakoSciowe
réznice pomi¢dzy tymi dwoma rodzajami uczelni’.

% odpowi edzi

-l

raczej zadowolona(y) raczqj niezadowelonaly)
zdecydowanie zadowelonaly) tradno powiedzied zdecydowanie niezadowolona(y)

[l STACIONARNE M NIESTACIONARNE

Wykres 7. Rozklad zgeneralizowanych ocen w zakresie dotychczasowych studiéw
z uwzglednieniem trybu studiéw (p=0,0259)

Studentéw poproszono tez o dokonanie generalnej oceny dotychczasowych stu-
diéw®. Mimo wcze$niejszych, czgsto dosy¢ krytycznych opinii dotyczacych finalizo-
wanych wtasnie studiéw, blisko % ankietowanych wyrazito zadowolenie, 17% zade-
klarowato brak satysfakcji, a brak jednoznacznej oceny studiéw stanowil wybér 7%
respondentéw. Zarazem ocen skrajnie pozytywnych — jestern z nich zdecydowanie zado-
wolona(y) — bylo czterokrotnie wi¢cej anizeli zdecydowanie negatywnych — w ogdle
nie jestem z nich zadowolona(y), Zatuj¢ decyzji o podjeciu tych studiow. Zaznaczyla si¢ takze
niewielka, lecz istotna r6éznica pomi¢dzy studentami réznych trybéw: mniej liczna
grupa studentéw niestacjonarnych wyrazita zadowolenie, a jednoczesnie wicksza ich
liczba zadeklarowata niezadowolenie w odniesieniu do globalnej oceny studiéw (wy-
kres 7). Rezultat ten nie zaskakuje, jezeli uwzglednimy, iz w kilku kwestiach doty-
czacych wybranych aspektéw studiowania studenci trybu niestacjonarnego czesciej
wskazywali przetadowanie programowe, autorytarne postawy wykltadowcéw czy
wiegkszy rygoryzm regulaminu studiéw. Zapewne pozytywnie ogélnie oceniajac stu-
dia, w zdecydowanej wickszosci, studenci nie uwzgledniali uzytecznosci odbytych
studiéw w zakresie przygotowania do radzenia sobie na rynku pracy, gdyz popro-
szeni o dokonanie takich wiasnie ocen, w trzech czwartych wyrazili w tym zakresie
swoje obawy (zob. wigcej: Piorunek, Werner, 2011a).
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*k%

Uczestnicy studiéw humanistycznych w niepublicznej uczelni wyzszej podejmujac
studia, co wynika posrednio z wielu deklaracji, przede wszystkim motywowani ro-
sngcymi wymaganiami rynku pracy i swoistq ,moda na studiowanie” majaca swoje
korzenie w rozbudzonych aspiracjach ksztatceniowych spoteczenistwa doby transfor-
macji kulturowo-gospodarczych, sa ze swoich studiéw generalnie zadowoleni. Nie
ma to nic wspdlnego z ich percepcja przemian procesu studiowania wyznaczonych
przez zatozenia EOSW. Maja oni bowiem $wiadomos¢ tylko tego wymiaru reform,
ktérego personalnie doswiadczaja, tj. dwustopniowos$ci studiéw wyzszych. Zgloba-
lizowane pozytywne oceny procesu studiowania stwarzaja jednak pole do szerszej
refleksji pedagogicznej dopiero po zestawieniu ich ze szczegélowymi ocenami po-
szczegOlnych aspektéw praktyki studiowania. Ot6z spogladajac (z pewnym uprosz-
czeniem) tylko na dominujace trendy w zakresie dokonywanych ewaluacji zauwaza-
my, ze studenci w wickszosci uznaja, iz:

* program studiow humanistycznych realizowany przez nich jest przeteore-
tyzowany, dominujg w nim przedmioty ogélne, tresci wielu tych przedmiotéw
powtarzaja si¢, a liczba praktyk jest zbyt mata;

* nauczyciele akademiccy majag wprawdzie bardzo zréznicowany stosunek
do studentdw i preferuja zré6znicowane formy pracy, ale zaznacza si¢ pewna prze-
waga liberalnego stylu kierowania mlodymi ludZzmi przy zastosowaniu tradycyj-
nych, podajacych form pracy;

¢ regulaminu studiéw zainteresowani w zasadzie nie znajg;

* samoocena zaangazowania w proces studiowania Swiadczy, ze ok. 30-40%
respondentéw przyznaje si¢ w réznych konfiguracjach do jego niskiego pozio-
mu, a co dziesiaty badany generalnie nie zamierza (i nie zamierzat) si¢ w toku
studiéw aktywizowa(, traktujac uzyskanie dyplomu uczelni wyzszej czysto in-
strumentalnie. Studenci nie angazujq si¢ takze w promowane w EOSW progra-
my mi¢dzynarodowej wymiany studenckiej, a mobilnos¢ edukacyjng traktuja
jak puste hasto. Starania szkoly wyzszej o promowanie mobilnosci studenckiej
dostrzega w przyblizeniu tylko co trzeci student, tym nie mniej to nie po stronie
uczelni studenci lokuja przyczyny zupelnej stagnacji w tym wzgledzie, lecz w r6z-
nego rodzaju wlasnych ograniczeniach, wsréd ktérych jako jedno z istotniejszych
wskazujq brak zainteresowania takq forma studiowania;

¢ jakos$¢ ksztalcenia w uczelni niepublicznej jest oceniana jako znaczaco
nieodbiegajaca in minus od ksztalcenia w uczelni publicznej. Wydaje si¢ zatem,
ze zdaniem badanych panstwo nie powinno mie¢ monopolu na organizacj¢ i pro-
wadzenie uczelni wyzszych, a konkurencyjnos¢ na rynku ustug edukacyjnych zo-
stala przez studentéw zaakceptowana.

Niezaleznie od niskiego poziomu $wiadomosci studiujacych na temat zatozen
procesu bolonskiego, to wlasnie studenci sq najwazniejszymi uczestnikami (lub nie-
stety, przypominajac ich znaczng biernos¢, raczej nalezatoby powiedzie¢ — odbiorca-
mi) zmian na poziomie aplikacyjnym. I niemata ich cz¢$¢ wyraza postawy krytyczne
wobec wielu szczegétowo oméwionych aspektéow studiowania. Nalezatoby odnies¢
si¢ do centralnego zalozenia reformy edukacji wyzszej, jakim jest zapewnienie jako-
Sci ksztalcenia, zoperacjonalizowanej w réznorodnych pytaniach relacjonowanych
badan. Zapewnienie jakosci ksztalcenia moze by¢ ewaluowane poprzez ocen¢ efek-
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téw ksztalcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw oraz poprzez przyjrzenie
si¢ ogélnym warunkom ksztalcenia oraz o merytorycznym aspektom procesu ksztat-
cenia (m.in. przedstawione wyzej oceny programu ksztalcenia) (por. Pawlikowski,
2006). Prezentowane badania pozwalaja odnies¢ parcjalne wyniki do poziomu nad-
rzednej analizy, mianowicie umozliwiajq posrednio opisa¢ swoisty , klimat ksztalce-
nia” jako zorientowany przede wszystkim na system ksztalcenia (reprezentowany
poprzez np. realizacje standardéw ksztalcenia) i osobe wykladowcy (tzw. podejscie
teacher-centred), a nie zorientowane na rzeczywiste efekty ksztalcenia, ktére poprzez
zdobyta wiedze¢, umiejetnosci oraz postawy prezentuje student (tzw. podejScie stu-
dent-centred). Dowodza tego liczne opinie studenckie akcentujace niewystarczajacy
stopien partnerstwa w relacjach z wyktadowcami, nierzadko ograniczanie studenc-
kiej aktywnosci, brak wsparcia i zainteresowania studenckimi pomystami czy pro-
jektami (na co posrednio wskazuje takze dominanta liberalnego stylu pracy wy-
ktadowcéw ze studentami). Jesli dodamy do tego przewage podajacych form pracy
ze studentami w postaci dominacji wyktadéw, odbieranych przez studentéw cze-
stokro¢ jako przeteoretyzowanych, a co gorsza przekazujacych zdezaktualizowana
wiedze, to obraz studiéw humanistycznych (!), ktére z racji swojej specyfiki powinny
w szczegblnym stopniu koncentrowac si¢ na podmiocie, nie napawa optymizmem,
a co gorsza jest odlegly od stanu pozadanego, przyjmowanego jako istota ksztalcenia
w EOSW. Zwréémy uwage, ze w percepcji studentéw studia humanistyczne nie tylko
nie przygotowuja do podjecia okreSlonych rél zawodowych czy ogélnego radzenia
sobie na rynku pracy (por. Piorunek, Werner, 2011a)?, ale, zdaniem cz¢Sci studentdw,
ktérzy wyrazaja zainteresowanie poszerzeniem swojej wiedzy, nie sprzyjaja realizacji
oczekiwan: ksztalcenia samodzielnie myslacych, aktywnych, twoérczych jednostek.
Masowos¢ ksztalcenia wyzszego we wspolczesnej Polsce, sila rzeczy przejawiaja-
ca si¢ ,,wciggnicciem” w system edukacji wyzszej jednostek niezainteresowanych
swoim rozwojem, moze zamazywac obraz typowych postaw wspélczesnych studen-
téw, ktére, jak wynika z zaprezentowanych badan, sa przede wszystkim réznorod-
ne'®. Nie nalezy zapomina¢ o grupie zmotywowanej do rzetelnego, a nie fikcyjnego
ksztalcenia, ktéra wyrazila realistyczne, czestokro¢ krytyczne oceny realiéw, w jakich
przyszto im studiowaé. Wydaje si¢, ze w tej grupie jest potencjal rozwojowy, lecz
prowadzenie studiéw w orientacji teacher-centred, nie pozwala w satysfakcjonujacym
stopniu na jego uwolnienie.

Otwarte pozostaje zatem pytanie o rzeczywiste profity wynikajace ze studiowa-
nia i ukoniczenia ksztalcenia w zakresie studiéw humanistycznych. O ile nie mozna
z pewnoscig uzyskanych danych generalizowac i odnosi¢ do wszystkich studentéw
i zapewne kazdego kierunku studiéw humanistycznych, to z pewnoscia nie mozna
ich takze zbagatelizowa¢ — zwlaszcza ze ignorancja w tym zakresie moze przynies¢
dalekosiezne, wieloaspektowe skutki.

Przypisy

! Formalna podstawa tego procesu stal si¢ dokument zwany Deklaracja Bolonska, podpisany
w 1999 roku przez ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze 29 krajéw europejskich,
w tym réwniez Polski. Deklaracja Boloniska ustanowita podstawy planowania i realizacji tak zwa-
nego Procesu Bolonskiego. Istota Procesu Boloniskiego sa zmiany w systemach szkolnictwa wyz-
szego w Europie, a ostatecznym celem jest utworzenie do 2010 roku, w wyniku uzgodnionych
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ogblnych zasad organizacji ksztalcenia, Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW).
Realizacja Procesu Bolonskiego w Polsce jest koordynowana przez Ministerstwo Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego, tym niemniej zasadnicze dzialania zwigzane z tworzeniem Europejskiego Obsza-
ru Szkolnictwa Wyzszego maja miejsce na uczelniach. Postulaty sformulowane w Deklaracji Bo-
lonskiej i kolejnych dokumentach - por. http://ekspercibolonscy.org.pl/dokumenty-i-publikacje;
http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/proces-bolonski/

2 Nie brakuje gloséw krytyki, ktére narastaja na finiszu wprowadzania zmian. Oto tylko niewiel-
ka, selektywna probka takich glosow.

,,Proces Boloniski (stanowiacy skiadowa konczacego si¢ wiasnie w Polsce procesu budowania
EOSW - przypomnienie M.P.) otworzyl szeroka droge do oderwania nauczania od badan naukowych,
a takze i przede wszystkim wywolal eksplozje rynku edukacyjnego, komercjalizacj¢, prywatyzacje
i komodyfikacje¢ ksztalcenia wyzszego. Proces ten jest zarazem bezprecedensowa prébq unifikacji
wielkich system6w narodowej edukacji i grozi — co najgorsze — samobdéjstwem szkolnictwa wyzszego.
Nikt, kto mysli, nie moze bra¢ powaznie trzyletniego liceum zawodowego po maturze jako studiéw
wyzszych ani tez traktowac dwuletnie studia uzupelniajace jako ekwiwalent dotychczasowych pig-
cio-, czy szescioletnich studiéw magisterskich” (Kwiecinski, 2006, s. 42-43).

,,Proces wdrazania zmian zwigzanych z tworzeniem EOSW budzil wiele kontrowersji, a wzrost
krytycyzmu korespondowal z procesem ujawniania si¢ kryzysu ekonomiczno-finansowego na $wie-
cie, poniewaz skutkiem tego kryzysu staly si¢ ograniczenia finanséw przeznaczonych na nauke
i o$wiate¢ (...) czy uda si¢ (...) w sposéb bezinwestycyjny polskim uniwersytetom osiagna¢ pozy-
cje uniwersytetow z pierwszej dziesiatki, ktérych budzet wielokrotnie przekracza koszt utrzymania
wszystkich polskich uniwersytetéw...” (Hejnicka-Bezwinska, 2011, 5.18-19).

Na kolejne stabosci polskiego szkolnictwa wyzszego, wskazuje raport Ernsta i Younga oraz
po cze¢sci raport KRASP, ktére formutujg wnioski plynace z diagnoz spotecznych, a sprowadzajace
si¢ do nastepujacych kwestii: rozproszenia i slabos$ci krajowych uczelni (ogromna ich liczba, w tym
szereg uczelni peryferyjnych bez pelnych uprawnieni naukowych do habilitowania i doktoryzowania
z wieloetatowq kadra dydaktyczno-naukowa, ktérej liczba nie przyrastata w tempie analogicznym
do wzrostu liczby studiujacych), niskich naktadéw panstwa na nauke i ksztalcenie studentéw, zapa-
$ci badan naukowych i rozwojowych, zalamania demograficznego, ktére juz przynosi realny spadek
liczby studentéw, wielokierunkowosci znacznego odsetka studentéw nieprzekltadajacej si¢ w prosty
sposob na zwigkszenie szans studentéw na rynku pracy, peryferyjnosci polskiej nauki — por. http://
www.krasp.org.pl/pl/strategia/strategia; http:/www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze europej-
skie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty-systemowe/strategia-rozwoju-sw-do-roku-2020;
strategia KRASP zamieszczona na http://www.frp.org.pl/?page=strategia; Malec E. (2011). Jak nie
nalezy reformowac szkolnictwa wyiszego — krytyczny rozbior ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektdrych
innych ustaw AD2011 w: Szkola wyzsza w toku zmiana. Debata wokdl ustawy z dnia 18 marca 2011, red.
J. Kostkiewicz, A. Domagatla-Krecioch, M. J. Szymanski. Impuls, Krakoéw. Wybrane tezy zwigzane
z kontrowersjami wokot realizowanych reform szkolnictwa wyzszego znajduja si¢ takze w referacie
M. Piorunek: Gra edukacyjnych pozoréw? Uwag kilka o studiowaniu na kierunkach humanistycznych prze-
znaczonym na konferencje , Czlowiek w pedagogice pracy”, organizowang przez Uniwersytet Kardy-
natla Stefana Wyszynskiego, Warszawa, 12-14.11.2012.

> Wybrane fragmenty uzyskanych wynikéw badan wykorzystano w nastepujacych publikacjach:
M. Piorunek, I. Werner: Studiowanie w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego. Selektywne opinie i pla-
ny studentow studiow humanistycznych. ,, Ruch Pedagogiczny” 3-4/2011; I. Werner M. Piorunek: Poczucie
koherencji a postrzeganie wybranych aspektow studiowania, , Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 4/2011
oraz M. Piorunek, I. Werner: Plec¢ jako faktor rdznicujqcy praktyke studiowania — opinie, oceny, plany. Raport
Z badari, ,Studia Edukacyjne” 15/2011.

4 Uwzgledniono lacznie trzy kategorie odpowiedzi: zdecydowanie nie zgadzam sig, raczej nie zgadzam
sig oraz trudno powiedziec.

> Niemiecka metafora, ktérej polskim odpowiednikiem jest ,wbijanie czego$ komus$ do glowy”.
U zrdédet tych metafor lezy z gruntu fatszywe przeswiadczenie, ze problem uczenia si¢ sprowadza si¢
wylacznie do doboru adekwatnych form transferu tresci ,,z zewnatrz do wewnatrz” (czyli , wlewa-
niu” za pomoca lejka), z zupelnym pomini¢ciem poziomu i jakosci aktywizacji podmiotu uczacego
si¢ (wiecej zob. Spitzer, 2011). W tym kontekscie nalezy podkresli¢, iz w prowadzonych aktualnie
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na uczelniach pracach nad wprowadzaniem Krajowym Ram Kwalifikacji przez wszystkie przypadki
odmienia si¢ pojecie ,efektéw ksztalcenia”, chociaz zgodnie z duchem zmian powinno méwic si¢
raczej o ,efektach uczenia si¢”. Jak zauwaza jeden z ekspertéw bolonskich, Andrzej Krasniewski
(2010, s. 12): ,istotq i nadrzednym celem nowocze$nie pojmowanego procesu ksztalcenia jest spo-
wodowanie, aby — w wyniku zastosowania wlasciwych metod dydaktycznych — student nauczy! sie,
a nie zeby zostal nauczony. W tym sensie sformulowanie efekty uczenia si¢ oddaje istot¢ sprawy nieco
lepiej, niz bardziej powszechnie uzywany i przyjety termin efekty ksztalcenia”. Pozostawiamy otwarte
pytanie, dlaczego w takim razie angielski termin learning outcomes upowszechniono w naszym kraju
jako ,efekty ksztalcenia”?

¢ Potwierdza to opisane wczesniej zréznicowania mi¢dzy poszczegélnymi kierunkami humani-
stycznymi (zob. Piorunek, Werner, 2011a)

7 Nie przyjmujac tego jako istotnego rozstrzygniecia, mozna tutaj przywotac opini¢ czesto wygtla-
szang przez studentéw uczelni niepublicznej: Ta sam kadra, co na uniwersytecie, a dogodniejsze warunki
studiowania.

8 Generalnej ewaluacji studiéw respondenci dokonywali po ustosunkowaniu si¢ do pytan zawar-
tych w ankiecie. Ta uwaga metodologiczna jest o tyle istotna, iz, jak sadzimy, taki sposéb waluacji
zwicksza jej wiarygodnoS¢, poniewaz zostata ona poprzedzona zaktywizowaniem kategorii stuzacych
do ustosunkowania si¢ wobec zagadnien szczeg6lowych.

? Kwestia odr¢bna, niebedaca przedmiotem relacjonowanej w niniejszym tekscie czgsci przeprowa-
dzonych badan, jest zasadnos¢ formulowania takiego oczekiwania wobec studiéw humanistycznych.

10'W trakcie przygotowywania niniejszego tekstu (kwieciefi/maj 2012 r.) w mediach obecna jest,
zapewne na fali przetaczajacego si¢ przez Stany Zjednoczone i Europ¢ Ruchu Oburzonych, emocjo-
nalna dyskusja dotyczaca kondycji polskiego szkolnictwa wyzszego (zob. np. ,Gazeta Wyborcza”,
., Tygodnik Powszechny”, ,,Wprost”). Jakkolwiek relacjonowane badania zasadniczo wpisujg si¢ w jej
glowny, krytyczny nurt, to jednoczes$nie wydaje si¢, iz w zbyt matym stopniu w medialnym dyskursie
akcentuje si¢ wlasnie r6znorodnos¢ postaw srodowiska akademickiego (w réwnym stopniu dotyczy
to zaréwno studentéw, jak réwniez pracownikéw naukowo-dydaktycznych).
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Praktyka studiowania w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego
(EOSW). Perspektywa studentéw kierunkéw humanistycznych

Wprowadzanie zalozen Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) jest zwiazane z ambi-
walentnymi reakcjami i postawami Srodowiska akademickiego. W dyskusji dotyczacej reformy edu-
kacji wyzszej szczegblnie zasadne wydaje si¢ poznanie intersubiektywnych opinii i ocen bezposred-
nich uczestnikéw procesu zmian, tj. studentéw. Artykul prezentuje wybrane wyniki badan, ktérych
uczestnikami byli studenci kierunkéw humanistycznych niepublicznej uczelni (N=418). Celem re-
lacjonowanej w tekscie cz¢sci badan bylo, po pierwsze, rozpoznanie zakresu $wiadomosci studentéw
w odniesieniu do zmian, jakie w edukacji wyzszej zainicjowala strategia bolonska, a po drugie po-
znanie szczeg6lowych ewaluacji poszczegdlnych aspektéw praktyki studiowania. Wyniki badan do-
wodza, ze studenci majaq Swiadomos¢ tylko tego wymiaru reform, ktérego personalnie doswiadczaja
tj. dwustopniowosci studiéw wyzszych, natomiast pozostale zalozenia EOSW znane sa studentom
w niewielkim stopniu. W odniesieniu do praktyki studiowania studenci akcentujg przeteoretyzo-
wany program studiéw humanistycznych, przewage przedmiotéw ogdlnych nad specjalizacyjnymi,
dominacje liberalnego stylu pracy nauczycieli akademickich, stosujacych przede wszystkim trady-
cyjne formy zaje¢é. Zarazem wigcej niz co trzeci student przyznaje si¢ do niskiego poziomu wiasnego
zaangazowania w proces studiowania. Zasadniczo, studia humanistyczne nie sq w wystarczajacym
stopniu zorientowane na studenta (tzw. podejScie student-centred learning) co, zgodnie z zalozeniami
EOSW, ma by¢ podstawa zmian jakoSciowych w edukacji wyzszej mierzonych efektami ksztalce-
nia. Otwarte pozostaje pytanie o rzeczywiste korzysci wynikajace z ksztalcenia w zakresie studiéw
humanistycznych.

Stowa kluczowe: edukacja akademicka, studenci, praktyka studiowania, Europejski Obszar
Szkolnictwa Wyzszego
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The practice of studying in the European Higher Education Area (EHEA).
Perspective of students of the humanities

Placing the assumptions of the European Higher Education Area (EHEA) is associated with am-
bivalent reactions and attitudes of academic. In the discussion on the reform of higher education in
particular it seems reasonable to know the intersubjective opinions and assessments of direct par-
ticipants in the process of change, i.e. the students. The paper presents selected results of examina-
tions in which participants were students of humanities nonpublic school (N=418). The purpose of
the study was: at first, to identify the scope of the awareness of students in relation to the changes
in higher education that was initiated by the strategy of Bologna, and secondly, understanding the
detailed evaluation of various aspects of the practice of studying. The results show that students are
aware of only this dimension of reform, which is personally experienced, i.e. two-stage studies, while
other assumptions of EHEA are known in a small extent. With regard to the practice of studying
students emphasize overly-theoretical humanities curriculum, the advantage of general subjects of
specialization, the dominance of liberal academics working style, using mainly traditional forms of
teaching. At the same time more than a third of students admit to their low level of involvement in
the study. Fundamentally, humanistic studies are not sufficiently oriented to the student (the stu-
dent-centered learning approach). According to the EHEA the student-centered learning approach is
the basis of qualitative changes in the higher education which are measured by learning outcomes.
An open question remains about the real benefits of training in humanistic studies.

Keywords: academic education, students, practice of studying, European Higher Education Area
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O POTRZEBIE KOMPLEKSOWEJ REFORMY
POLSKIEJ EDUKACIJI

Sporzadzenie pelnej listy wszystkich projektéw reform edukacji, w tym przebu-
dowy szkolnictwa jako gléwnego ogniwa, podejmowanych w Polsce powojennej,
a takze charakterystyka préb wdrazania w zycie niektérych sposrdéd tych projektéw,
wymagaloby napisania obszernej rozprawy. Nie zamierzam tego czyni¢. Chc¢ nato-
miast skupi¢ uwage na niedawno opublikowanej w periodyku ,,Nauka” (2012, nr 3)
wypowiedzi Michata Kleibera, prezesa PAN, pt. Edukacja, nauka i kultura — kluczo-
we determinanty przyszlosci Polski. Jest to bowiem wypowiedZ godna uwagi nie tylko
ze wzgledu na jej kompleksowos¢, aktualnos¢ oraz perspektywiczny i syntetyczny
charakter, lecz réwniez donioste znaczenie merytoryczne. Kompleksowos¢ — ponie-
waz sytuuje edukacje w kontekscie nauki i kultury, czego potrzebe podkreslat nie
tak dawno Torsten Husén (1982), wybitny ekspert edukacyjny UNESCO, w swo-
ich ,regutach reformowania edukacji”; aktualnos¢ — gdyz opiera si¢ na poglebio-
nej analizie obecnego systemu polskiej edukacji; perspektywiczno$¢ — bo wskazuje
kierunki, mozliwosci oraz znaczenie i zadania edukacji jako czynnika wspomagaja-
cego wzrost i rozw6j Polski; syntetycznos$¢ i komunikatywnos$¢ — poniewaz operuje
zwiezlym, niekiedy wrecz lakonicznym je¢zykiem, a réwnocze$nie czyni to w sposb
przystepny i komunikatywny.

Przytoczmy teraz znamienny fragment , Wprowadzenia” do wymienionego tek-
stu M. Kleibera jako punkt wyjscia do dalszej analizy tego tekstu:

,,Do kluczowych probleméw stojacych przed nami wielu z nas niejako automa-
tycznie zaliczyloby problematyke gospodarcza oraz mi¢dzynarodowa. To te dzie-
dziny wydajq si¢ gtéwnie ksztattowad nasze codzienne emocje, obawy i nadzieje.
Patrzac w nieco dalsza przyszios¢, nie sposéb jednak wsrdd otaczajacych nas proble-
moéw i pytait domagajacych si¢ madrych odpowiedzi i gruntownych analiz nie uznac
za kluczowa takze, a moze przede wszystkim, problematyke edukacji (podkreslenie
moje, C.K.), nauki i kultury. Dziedziny te tworzq bowiem ten szeroki sektor zycia,
ktérego uksztattowany dzisiaj charakter w znacznej mierze przesadzi o kondycji
naszego kraju na wiele nadchodzacych dziesiecioleci — wrecz o jego sukcesie badz
porazce rozwojowej. Sprobujmy zasygnalizowaé choc¢by pare pytan dotyczacych
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tego obszaru, na ktére uporczywie musimy dzisiaj szuka¢ wiasciwych odpowiedzi”
(Kleiber, 2012, s. 7).

Przytoczmy te pytania wraz z syntetycznymi odpowiedziami, jakich udziela na nie
ich autor, a ponadto nasuwajacymi si¢ w zwigzku z nimi komentarzami. Pierwsze
z tych pytan brzmi: ,, Tozsamo$¢ czy wielokulturowos¢ — czy konflikt jest nieuniknio-
ny?” (tamze, s. 8).

M. Kleiber stwierdza, ze ,zjawisko wielokulturowosci urasta w Polsce i coraz
bardziej staje si¢ obecne w zyciu kazdego z nas”. Dzieje si¢ tak m.in. wskutek na-
silajacego si¢ naplywu emigrantéw z wielu krajéw o odmiennej od naszej tradycji,
kulturze i religii. Trzeba zaakceptowac to zjawisko, a takze wyzby¢ si¢ niecheci czy
wrecz wrogosci do — jak si¢ ich najczesciej okresla — ,,obcych”, ktérej Zrédtem jest
najcze¢sciej niewiedza. W tej sytuacji usuniecie owej niewiedzy urasta do rangi jed-
nego z wazniejszych obecnie zadan edukacji, ktére stuzy ,,moderowaniu ludzkich
zachowan”, a w perspektywie pelnej akceptacji wielokulturowosci. Tylko tq droga
mozna osiggnaé w spoteczenstwie ,,harmoni¢ wspdlzycia w warunkach nieustannie
zmieniajacego si¢ $wiata”, uwaza autor analizowanego tutaj tekstu.

Dodajmy do tego w formie komentarza, ze 6w zmieniajacy si¢ Swiat jest ostatnio
Swiatem niebywatych, a przy tym doniostych i zaskakujacych zmian, do ktérych zro-
zumienia i przystosowania si¢ do zmienianych przez nie warunkéw nalezy wspol-
czesnego czlowieka nalezycie przygotowaé. W wyniku tych edukacyjnych przede
wszystkim poczynan, obejmujacych wszystkich ludzi zyjacych wsp6tczesnie, facznie
z emigrantami, wyznacznikami ich zycia nie moze juz by¢ alternatywa , mie¢ albo
by¢”, lecz jej koniunkcja, z wyrazng preferencja dla ,,by¢”. Tego chcial Edgar Faure,
autor aktualnej do dzisiaj ksiazki Uczy¢ sig, aby by¢ (1975), do tego nawolywat Klub
Rzymski w swoich raportach Granice wzrostu (1973) oraz Uczy¢ si¢ bez granic (1975),
to wreszcie postulowali i nadal postuluja polscy pedagogowie, jak chociazby ostatnio
Irena Wojnar w rozprawie Pedagogika niepokoju (,Ruch Pedagogiczny” 2012, nr 3).
Sumujac ten fragment komentarza mozemy powiedzie¢, ze edukacja moze i powin-
na przyczynic si¢ do uksztaltowania spoleczefistwa wielokulturowego, ktére juz za-
czyna si¢ stawac spoteczenstwem przysziosci, a proces ten bedzie si¢ w miare uptywu
czasu nasilat.

PrzejdZzmy do drugiego pytania sformutowanego przez M. Kleibera w omawia-
nym tu jego tekscie: Jak w warunkach powszechnosci edukacji zadbac o jej wysoki
standard? Jakie kluczowe kompetencje powinni wynosi¢ ze szkoly jej absolwenci,
czego przede wszystkim powinna naucza¢ szkota jutra?

Zauwazmy na wstepie, ze pedagogowie od wielu juz stuleci zadawali sobie ta-
kie i podobne pytania, a i w naszych czasach nadal to czynia, ale — jak dotad — bez
powszechnie uznawanych za zadowalajace rezultatéw (por. Kupisiewicz, 2012).
Za ten stan rzeczy, méwiac najog6lniej, obarczano na ogét szkote jako gléwna insty-
tucje edukacyjng. Nie przeszkodzito to jednak pojawieniu si¢c w polowie XX wieku
tzw. eksplozji szkolnej oraz eksplozji zapiséw na studia wyzsze, oraz réwnoczesnie
zadania likwidacji szkoty jako instytucji rzekomo anachronicznej, a nawet szkodli-
wej (por. llich, 1976). Okazalo si¢ jednak, ze szkota odparta ten descholaryzacyjny
atak, podobnie jak w przesztosci wiele réwnie ostrych wystapiefi w nig wymierzo-
nych. Faktem zatem jest, ze instytucja ta nadal ma racj¢ bytu takze w naszej epoce,
ale wymaga - jak na to wskazuje w swoim tekscie M. Kleiber — przeksztalcenia jej
w ,,szkole jutra”. Merytoryczne znaczenie zaréwno tego postulatu, jak i innych uwag
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oraz zalecenn eksponowanych przez M.Kleibera w jego odpowiedzi na analizowane
tutaj pytanie sprawiaja, ze przytaczam t¢ odpowiedz in extenso:

,,Zapewne zgodzi¢ si¢ mozna bez trudu, ze podstawowe wyzwania stojace przed
reformq systemu edukacji to skuteczniejsze niz dotychczas wyréwnywanie szans
edukacyjnych, wdrozenie znacznie elastyczniejszego modelu ksztalcenia, lepiej do-
stosowanego do indywidualnych potrzeb i zdolnosci uczniéw czy podniesienie rangi
nauczania jezykéw obcych. Wielkim wyzwaniem systemu edukacji jest nadanie tym
hastom wymiaru praktycznego. W Polsce za niezb¢dne do opanowania przez wszyst-
kich uczniéw uznano ostatnio umiejetnosci do: planowania i organizowania wla-
snej (ustawicznej) edukacji, skutecznego porozumiewania si¢ w réznych sytuacjach,
efektywnego wspétdziatania w zespole, rozwiazywania probleméw w tworczy spo-
sOb oraz sprawnego postugiwania si¢ komputerem. Jesli jednak weZmiemy pod uwa-
ge fakt, ze naklady na jednego ucznia w Polsce sa mniej wigcej o potowe mniejsze
od $redniej krajéw OECD, sposoby wydawania tych Srodkéw budzg wiele zastrze-
zen (np. wysoki koszt przesadnie duzej administracji o§wiatowej), status materialny
i spoleczny nauczyciela ciagle pozostaje bardzo niski, przez lata niedoceniane byty
relacje na linii nauczyciele — rodzice, a wielokrotne zaniedbania w zakresie naucza-
nia jezykéw obcych czy matematyki sq olbrzymie, dostrzezemy bez trudu pictrzace
si¢ klopoty przy realizowaniu takiego ambitnego programu” (Kleiber, 2012, s. 9).

,Niewiele doda¢, niczego nie ujmowac¢” mozna by powiedzie¢ po przeczytaniu
powyzszego cytatu. A jednak ze wzgledu na jego donioste znaczenie dla uzdrowienia
naszego systemu edukacji, a zwtlaszcza dla postulowanego przez M. Kleibera utwo-
rzenia ,,szkoly jutra”, warto pokusic si¢ i tym razem o komentarz.

Zacznijmy od zywo od lat dyskutowanej i badanej przez pedagogéw i socjologéw
kwestii wyréwnywania startu szkolnego oraz szans edukacyjnych dzieci i miodziezy.
Jedni badacze sprowadzaja 6w start i szanse do roli gtéwnego celu prowadzonych
badan, w tym réwniez edukacyjnej polityki (por. Terrago, 1979, s. 4 i nast.), a inni
traktujq go jako warunek sine qua non zapewnienia uczniom réwnosci uzyskiwanych
efektéw edukacji, w tym wyksztalcenia (Bloom, 1976, s. 41 i nast.). Ze wspomnia-
nych wyzej badant wynika, ze bez uprzedniego rozwigzania, a przynajmniej znacz-
nego ograniczenia dotychczasowych rozmiaréw niepowodzen szkolnych (nazywa-
nych na Zachodzie ,stratami szkolnymi”), nie uda si¢ skutecznie wyréwnaé ani
startu szkolnego, ani szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy. Nieprzypadkowo zatem
najpierw UNESCO, a nieco pé7zniej Unia Europejska uznaly zjawisko niepowodzen
szkolnych za $wiatowy problem numer jeden (Pauli, Brimer, 1971).

,Wdrozenie znacznie elastyczniejszego modelu ksztalcenia, lepiej przystosowa-
nego do indywidualnych potrzeb i zdolnosci uczniéw”, jest drugim zadaniem za-
biegé6w naprawczych naszej edukacji, proponowanym przez M.Kleibera. Takze ten
postulat wymaga, moim zdaniem, odpowiedniego komentarza.

Podobnie jak to mialo miejsce w przypadku wyréwnywania startu szkolnego
i szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy, réwniez poszukiwanie optymalnego modelu
ksztalcenia, ktérego elastycznos$¢ stanowi jeden tylko z jego skladnikéw, ma diuga
histori¢ w dziejach nauk o wychowaniu i nadal jest przedmiotem wielu badan. Ich
punktem wyjscia byt model polegajacy na przekazywaniu uczniom ,,gotowych”, jak
je nazywano, wiadomos$ci do zapami¢tania oraz ksztaltowanie okreslonych umiejet-
nosci w drodze przede wszystkim nasladownictwa. Punktem za$ dojscia, w naszych
juz czasach, jest ,,uczenie uczniéw samodzielnego i ustawicznego uczenia si¢ przez
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cate zycie”, czego potrzebe glosil juz u nas przed prawie stuleciem Bogdan Nawro-
czynski. Ten model uczenia si¢ przeksztalca si¢ ostatnio — miedzy innymi — przez
zastosowanie do jego realizacji nowoczesnych srodkéw elektronicznych, w tym kom-
puteréw, w tzw. e-learning, dzigcki czemu mozliwe staje si¢ tzw. ,,nauczanie na odle-
glo$¢” (distant teaching). Wszystko to zmierza do zbudowania takiego modelu ksztat-
cenia, ktéry umozliwialby kazdemu uczenie si¢ tego, czego chce si¢ uczy¢; tyle, ile
chce; wtedy i tam, kiedy i gdzie jest mu najwygodniej, a ponadto we wiasSciwym
dla siebie tempie i stopniu trudnosci. Zaktadam, ze taki wiasnie model ksztalcenia
bedzie realizowany w postulowanej przez M.Kleibera ,,szkole jutra”, co stanie si¢
w pedagogice wydarzeniem prawdziwie kopernikanskim.

Staba strong naszego systemu edukacji, pisze dalej M. Kleiber, byla i jest niska
efektywnos¢ tego systemu w zakresie nauczania jezykéw obcych. Notowana ostatnio
w tym zakresie poprawa zasluguje wprawdzie na uwage, ale nadal jest niewystar-
czajaca. W ,,szkole jutra” musi pod tym wzgledem nastgpi¢ daleko idgca poprawa.
Wymagaja tego zachodzace w Swiecie oraz Unii Europejskiej procesy.

Kolejnym problemem, ktérego rozwigzania domaga si¢ autor analizowanego tek-
stu, jest ,opanowanie przez wszystkich uczniéw kompetencji kluczowych, w tym
planowania i organizowania wtasnej (ustawicznej) edukacji, skutecznego porozu-
miewania si¢ w réznych sytuacjach, efektywnego wspoéldziatania w zespole, rozwia-
zywania probleméw w tworczy sposéb oraz sprawnego postugiwania si¢ kompute-
rem” (Kleiber, 2012, s. 9).

Powyzsze cytaty zawieraja bezdyskusyjne zalecenia, w zwiazku z czym nie wy-
magaja nazbyt rozbudowanego komentarza. Poprzestan¢ zatem na przypomnieniu,
ze pedagogowie nie zaniedbywali badan nad zestawami kompetencji kluczowych,
ktére nazywali niekiedy , kanonami ksztalcenia”, dla r6znych szczebli tego procesu
oraz dla szkét ré6znych typéw. To za$, ze dotychczasowe wyniki badan dotyczacych
owych kanonéw ksztalcenia (jako procesu, a takze jako jego efektéw, tzn. wyksztal-
cenia) nie sa na ogdél bezdyskusyjne, jest spowodowane m.in. bezprecedensowa
zmienno$cig warunkéw, w jakich obecnie zyjemy. Ze wzgledu na te wlasnie warunki
uzasadniona jest, jak wielu pedagogéw sadzi, teza, ze badania nad zestawem , klu-
czowych kompetencji” czy kanonéw ksztatcenia i wyksztatcenia powinny by¢ usta-
wicznie prowadzone, a ich rezultaty wykorzystywane w mozliwie szybkim modyfi-
kowaniu planéw i programéw ksztalcenia. Wyjatkiem jest jedynie kanon ksztalcenia
elementarnego i podstawowego, przeznaczonego dla wszystkich uczniéw tych szcze-
bli zinstytucjonalizowanej edukacji, ktére obejmuja gtéwnie tresci o charakterze in-
strumentalnym (czytanie, pisanie i rachowanie) oraz rudymenty wiedzy o przyro-
dzie, spoteczenstwie i kulturze.

Znaczny wplyw na tres¢ kompetencji kluczowych ma oprdcz tego — na co zwracat
kiedy$ uwage Bogdan Suchodolski — model czlowieka, ktérego chcemy w te kom-
petencje wyposazy¢. Sposréd wielu takich modeli na uwage zastuguje propozycja
Jacques™a Delorsa (1998), ktérego zdaniem wspolczesny cztowiek powinien by¢ for-
mowany przez cztery edukacyjne filary: , uczy¢ si¢, aby wiedzie¢”, ,uczy¢ si¢, aby
dziata¢”, ,uczy¢ si¢, aby umieé zy¢ wspdélnie” oraz ,uczy¢ si¢, aby by¢”.

Do skomentowania pozostajq kwestie wysokosci naktadéw na edukacje oraz rela-
¢ji miedzy nauczycielami i rodzicami (lub opiekunami) uczniéw. M. Kleiber zwraca
uwage, ze naklady te byly dotychczas i nadal sq u nas za niskie, a wspoélpraca szkotly
z domem uczniéw ciaggle jeszcze pozostawia wiele do zyczenia.
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Czego brak odczuwam w analizowanym tutaj zestawie zadan zmierzajacych
do zbudowania w Polsce ,,szkoly jutra”, odpowiadajacej wyzwaniom i potrzebom
spoleczenstwa wiedzy? Wiadomo powszechnie, ze ,,szkota — jak to kiedy$ mawia-
no — ,nauczycielami stoi”. Jesli tak, to nauczyciele powinni by¢ nalezycie do wyko-
nywania swoich dydaktyczno-wychowawczych zadan przygotowani, nie méwigc
juz o przygotowaniu ogélnym, tzn. cechach charakteru, empatii, kulturze itp. Aby
wyksztalci¢ takich wlasnie nauczycieli, nalezy gruntownie zmieni¢ dotychczaso-
wy system ich ksztalcenia i doskonalenia, gdyz obecny wykazuje wiele niedostat-
kéw, poczynajac od nierespektowania zasady wigzania teorii z praktyka, a kon-
czac na dominacji ,,dydaktyzmu” nad przygotowaniem do czynnosci opiekunczo-
-wychowawczych.

Nastepne pytanie, jakie M. Kleiber stawia w swoim tekscie o kluczowych deter-
minantach przysziosci Polski, brzmi: Czy szeroko rozumiane relacje nauki i kultury
sq dzisiaj na poziomie odpowiadajacym wymogom wspdiczesnosci? Czy potrzebne
jest by¢ moze zupelnie nowe spojrzenie na te zwiazki?

Autor tego pytania (a raczej pytan) stusznie stwierdza, ze: , Postepujacy rozdziat
kultur, tradycyjnej humanistyki z jednej strony, a wspélczesnego $wiata nauk $ci-
stych i przyrodniczych, czy nawet ilosciowych nauk spotecznych z drugiej, jest zagro-
zeniem dla naszej cywilizacji” (Kleiber, 2012, s. 9-10).

Ma tez racje dowodzac, ze dominujacy dzisiaj kanon kultury zbyt rzadko odwo-
tuje si¢ do empirii, wig¢cej — wrecz lekcewazy osiagniecia nauki i za hanbe uwaza
nieznajomos¢ twoérczosci takiego czy innego pisarza, ale toleruje nieznajomos¢ isto-
ty sporéw we wspélczesnej medycynie czy umiejetnos¢ postugiwania si¢ laptopem.
A przeciez, konkluduje M. Kleiber: ,,nie mozna w ogdle wypowiada¢ si¢ o otaczaja-
cym nas $wiecie, nie rozumiejac cho¢by podstaw znaczenia takich poje¢, jak biologia
molekularna, inzynieria genetyczna, nanotechnologia, teoria chaosu, sztuczna inte-
ligencja, systemy adaptacyjne, logika rozmyta czy cyberprzestrzen. Swiadomos¢ pa-
radygmatu wspoélczesnej nauki i jej osiggniec jest dzisiaj w spoleczenistwie, bardziej
niz kiedykolwiek, istotnym elementem jego kultury” (tamze, s. 10).

Dazenie do usunigcia, a przynajmniej ograniczenia wspomnianego wyzej rozdzia-
tu kultur jest, powt6érzmy, jednym z najwazniejszych zadan réwniez edukacji. Nie
maja juz bowiem racji bytu tradycyjne paradygmaty doboru tresci ksztalcenia do pla-
néw i programéw nauki szkolnej na jej wszystkich szczeblach, a tym samym ostry
nie tak jeszcze dawno spér o dob6r tych tresci wedlug paradygmatéw materializmu,
formalizmu i utylitaryzmu dydaktycznego staje si¢ bezprzedmiotowy. Miejsce tych
paradygmatéw zaczyna obecnie zajmowaé paradygmat ksztaltowania kompetencji
w mysl zasady taczenia teorii z praktyka, popularyzowanej wprawdzie juz na przeto-
mie XIX i XX wieku przez Johna Deweya, a u nas takze w potowie XX stulecia przez
Konstantego Lecha, ale do dzisiaj aktualnej, aczkolwiek niedocenianej.

Czy mamy szans¢ na stanie si¢ spoleczenistwem wiedzy? Pozytywna odpowiedZ
na to pytanie uzaleznia M. Kleiber od tego, czy w warunkach postepujacej globaliza-
¢ji uda sie nam pozyskiwa¢, upowszechnia¢ i skutecznie wykorzystywac w praktyce
wiedze, czyniac to zarazem w spos6b kreatywny. Moze si¢ do tego przyczynié, zdaniem
M. Kleibera, ,inne spojrzenie na obszar szeroko rozumianej wiedzy, na ktéry skta-
daja si¢ dzisiaj: edukacja na wszystkich poziomach, prawie u nas nieobecne ksztat-
cenie ustawiczne, badania naukowe, system transferu wiedzy do praktyki, szacunek
dla prawa wlasnosci intelektualnej, wsparcie dla innowacyjnych przedsicbiorstw,

91



promocja sukceséw bazujacych na innowacyjnosci, praktyka kulturalna wspierajaca
spoteczna kreatywnos$¢” (tamze, s. 14).

W komentarzu do tej listy zaleceth warto przypomnieé, ze wickszo$¢ z nich byta
juz przedmiotem badan ze strony pedagogéw. Swiadczg o tym przywolywane juz
wyzej raporty Klubu Rzymskiego, UNESCO, a takze polskie raporty edukacyjne z lat
1973 1 1989. Okazalo si¢ jednak, gdy o nasz kraj chodzi, ze ze strony centralnej admi-
nistracji oSwiatowej nie byto politycznej woli, aby przebudowywa¢ edukacje w mysl
zalecanych przez te raporty propozycji. W przypadku natomiast projektu reformy
z 1999 roku jego realizacja zakonczyla si¢ fiaskiem, poniewaz nie przygotowano jej
nalezycie pod wzgledem: koncepcyjnym, kadrowym, finansowym, infrastruktural-
nym i organizacyjnym (Kupisiewicz, 2001, s. 76 i nast.).

Jakich elit potrzebuje Polska? Jest to ostatnie pytanie, jakie M. Kleiber stawia
w cytowanym tutaj szeroko tekscie. Odnoszac si¢ do naszego ,tu i teraz”, czytamy
w nim, ze ,, Zamiast szacunku dla wspdlnych wartoSci naszej cywilizacji i narodu, re-
ligii, rodziny, solidarnosci, godnosci osoby ludzkiej, rozumienia »innych« czy posza-
nowania porzadku publicznego, zbyt cz¢sto dominuje u nas cwaniactwo, brak posza-
nowania dla obowigzujacego prawa, roszczeniowos$¢ wobec panstwa, staba zdolnos¢
tworzenia wspoélnot spolecznych, W diuzszej perspektywie sa to cechy niewatpliwie
dysfunkcjonalne (...). Na domiar ztego system instytucjonalno-regulacyjny funk-
cjonujacy w wielu obszarach naszego panstwa jest wadliwy i destrukcyjnie wply-
wa na budowe kapitalu spotecznego i zaufania do panstwa (...). W podsumowaniu
powiedzmy, ze cho¢ przeszios¢ ciagle trwa w polskiej tradycji i uznawanych warto-
Sciach, to przysztos¢ juz nadeszta w naszych przygotowaniach do stawienia czota
wyzwaniom jutra, m.in. dzi¢ki (...) tworzeniu kapitatu intelektualnego potrafiacego
wykorzystac te wartosci” (Kleiber, 2012, s. 13).

Ten intelektualny kapitat to, jak rozumiem, wszechstronnie wyksztatceni lu-
dzie, zdolni do mys$lenia innowacyjnego, twoérczego i alternatywnego, do dostrze-
gania i rozwigzywania probleméw globalnych i lokalnych, do pracy zespotowej,
do samodzielnego uczenia si¢ przez cale zycie (lifelong learning). Wazna role w za-
kresie ksztaltowania u ludzi takich wtasnie cech i postaw ma do odegrania edu-
kacja, ale takze postulowany model cztowieka. Ma to by¢ wlasnie czlowiek, a nie
tylko rzemies$lnik czy ksiadz, jak kiedy$ podkreslat Jan Jakub Rousseau, czltowiek,
,ktéremu byloby dobrze i z ktérym byloby dobrze”, jak zalecala nasza Komisja
Edukacji Narodowe;j.

Projekty reform edukacji nie zawsze cieszg si¢ uznaniem administracji panstwowe;j.
Tak byto u nas w przypadku raportéw z lat 1973 i 1989, tak bylo i jest w innych kra-
jach z chlubnym wyjatkiem krajéw skandynawskich. Jedng z przyczyn tego stanu
rzeczy stanowi koniecznos$¢ zwickszenie naktadéw finansowych na edukacje, w tym
na przygotowanie i realizacj¢ reform. Tymczasem dos¢ powszechng praktyka jest,
iz poszukiwanie oszczednos$ci zaczyna si¢ od ograniczania nakladéw z budzetu pan-
stwa wlasnie na edukacje, a takze na nauke i kulture. Niejednokrotnie do§wiadczyli-
Smy tego i u nas. To powinno, a nawet musi si¢ zmieni¢, jezeli edukacja ma rzeczywi-
Scie stac si¢ znaczaca determinantg przysziosci Polski, jak na to wskazuje M. Kleiber
w komentowanym tutaj tekscie.
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O potrzebie kompleksowej reformy polskiej edukacji

Autor rozwija wypowiedZz Michala Kleibera, prezesa Polskiej Akademii Nauk na temat , Edukacja,
nauka i kultura — kluczowe determinanty przysziosci Polski”. Do postawionych nast¢pujacych pytan:
Tozsamo$¢ czy wielokulturowos¢ — czy konflikt jest nieunikniony; Jak w warunkach powszechnej
edukacji zadba¢ o jej wysoki standard? Jakie kluczowe kompetencje powinni wynosi¢ ze szkoly jej
absolwenci, czego przede wszystkim powinna naucza¢ szkola jutra? Czy szeroko rozumiane relacje
nauki i kultury sg dzisiaj na poziomie odpowiadajagcym wymogom wspoéiczesnosci? Czy potrzebne
jest by¢ moze zupelnie nowe spojrzenie na te zwigzki? Czy mamy szans¢ na stanie si¢ spoteczen-
stwem wiedzy? Jakich elit potrzebuje Polska? — dodaje swoj komentarz.

Stowa kluczowe: edukacja, tozsamos¢, wielokulturowosé, kompetencje kluczowe, spoleczenstwo
wiedzy

On the need for comprehensive reform of the Polish education

The author develops Michal Kleiber’s, the President of the Polish Academy of Sciences, statement
on , Education, science and culture — key determinants of the future of Poland”. He adds his com-
ment to following questions: The identity versus multiculturalism — whether conflict is inevitable?;
How to take care of the high standard of general education? What are the key competencies the grad-
uates should achieve at school? What first of all should teach the school of tomorrow? Do broadly
understood scientific and cultural relations comply with the present day requirements? Do we per-
haps need a completely new look at these relations? Do we have a chance to become a society of
knowledge? What kind of elites does Poland need?
Keywords: education, identity, multiculturalism, key competencies, society of knowledge
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PONOWNA OFENSYWA ZWOLENNIKOW EDUKACJI
WOLNORYNKOWEJ W STANACH ZJEDNOCZONYCH

Ofensywa w kampanii wyborczej 2011-2012

Ofensywa ta byla bardzo widoczna w kampanii wyborczej republikanéw na prze-
fomie lat 2011-2012. Kandydat na prezydenta — Mitt Romney - roztaczal przed
wyborcami wizje ,,spoteczefistwa mozliwosci”, w ktérym edukacje mozna bedzie
wybraé, albo nie (Whatkind of socjety..., 2011), ma to by¢ spoteczenstwo meryto-
kratyczne (Romneycomesunder..., 2012, s. 6A). Inny kandydat republikan6w — Newt
Gingrich — stwierdzil, ze dzieci Zyjace w rejonach z duzym odsetkiem bezrobot-
nych, niemajace w rodzinach odpowiednich wzoréw pracy, powinny uzyska¢ za-
wod, jakim jest sprzatanie wlasnej szkoly. Dzieci te nie przyswoily sobie etyki pracy,
albowiem nikt w ich otoczeniu nie pracuje (Kucinich, 2011; Racialcodes..., 2012).
Gingrich wielokrotnie powolywat si¢ na fakt, ze byt wspoétpracownikiem prezyden-
ta Ronalda Reagana oraz poréwnywal si¢ z nim moéwiac, iz cechuje go taka sama
odwaga, stanowczo$¢ i sita przywdodcza (Romney, Gingrich go..., 2012, s. 5A). Wszy-
scy czterej kandydaci republikanéw opowiadali si¢ za podatkiem jak najblizszym
zeru, a Romney, zmuszony przez media do podania wysokoSci ptaconych przez niego
podatkéw przyznat, ze ptacit 14%. Byl to odsetek nizszy niz przeci¢tnego amerykan-
skiego robotnika.

Biznes przystapil jednak do edukacyjnej wojny, takie okreslenie pada wielokrot-
nie i znajduje si¢ w tytulach wielu ksiazek — po raporcie A Nationat Risk z roku 1983,
a wigc znacznie wczedniej (Savunel, 1996, s. 102). Profesor Henry Levin (2006,
s. 25) kierujacy narodowym centrum studiéw nad prywatyzacja edukacji przyzna-
je, ze korporacjonizm rozprzestrzenit si¢ i rozprzestrzenia nadal na coraz wicksza
liczbe szkét. W roku 2002 przedstawiciele kierownictwa najwickszych korporacji
okreslili reforme szkolng jako najwazniejszy priorytet biznesu. Ich spotkanie zor-
ganizowal Terence Golden, byly pracownik administracji Reagana. Ten wiasnie
prezydent, a takze Margaret Thatcher w Wielkiej Brytanii byli gtéwnymi realiza-
torami neoliberalizmu w polityce, ekonomii i we wszystkich innych sferach zycia
spotecznego.

W opracowaniu zajmuj¢ si¢ ofensywa zwolennikéw edukacji wolnorynkowej
przede wszystkim po dwu ostatnich reformach szkolnych: prezydenta George’a
W. Busha z roku 2002 oraz prezydenta Baraka Obamy z roku 2009. Steven Brill
stwierdzil, ze ma miejsce walka zbrojna w klasie szkolnej (2011).
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~Naturalne” wyjasnianie zréznicowanych osiagnie¢ uczniow

Ofensywa, ktérg analizujemy, rozgrywata si¢ na wielu frontach. Jeden z nich to ,,ba-
dania” uzdolnien dzieci. Murray i Herrestein — autorzy ksiazki The Bell curve. Intelli-
gence and classstructure in American life (1994, s. 532-533) — twierdzili, ze nieréwnosci
rasowe i klasowe odzwierciedlajag indywidualne réznice w zdolnos$ciach poznaw-
czych. Wedtug nich jasno z tego wynika, iz pafistwo nie powinno ingerowac w zycie
spoleczne w celu zmniejszenia nieréwnosci, ktére wynikajg z natury.

Charles Murray jest autorem kolejnej ksigzki podejmujacej te kwesti¢ — Real educa-
tion (2008). Krytykuje on nawet neoliberalng reforme¢ Busha No Child Left Behind (, Nie
zostawimy zadnego dziecka z tylu”). Wychodzac z prostego stwierdzenia, ze ucznio-
wie bardzo si¢ réznia od siebie pod wzgledem posiadanych zdolnosci, twierdzi, iz po-
fowa dzieci ma zdolnosci ponizej przeci¢tnych, a to ma konsekwencje w edukacji.
Uczniowie z najnizszymi ocenami z matematyki zazwyczaj maja klopoty z czytaniem,
a takze z mysleniem o przysztosci i dyscyplinowaniem siebie (tamze, s. 24-30).

Zdaniem Murraya zdolnosSci poznawcze powyzej przecictnych ksztaltuja sie
w sposOb naturalny, jezeli dziecko wzrasta w wyzszej klasie Sredniej, w zamoznym
sgsiedztwie lub w sasiedztwie ludzi o Srednich zarobkach z zawodéw wymagaja-
cych wysokiego poziomu inteligencji i jezeli uczeszcza do selektywnych szkét pu-
blicznych lub prywatnych. W szkotach tych znajduja si¢ tylko nieliczni uczniowie
z poziomem zdolnosci ponizej przeci¢tnego. Taka szkota jest wyjatkowa w dobrym
sensie — ma w niej miejsce samosegregacja pod wzgledem zdolnosci (tamze, s. 35).

Zdaniem tego ,badacza uzdolnient”, szkét publicznych nie mozna oskarza¢ o ni-
skie osiggniecia uczniéw. Wiele stabych ocen spowodowanych jest niskimi uzdol-
nieniami dzieci. Szkoly nie maja wyboru, lecz powinny pozostawi¢ wielu uczniéw
z tylu — to nawiazanie do hasta reformy Busha. Niekt6re dzieci nie sa na tyle madre,
by mie¢ sukcesy na konwencjonalnej Sciezce ogélnoksztalcacej. Nie oznacza to jed-
nak, ze nalezy im poswie¢ci¢ mniej wysitku (tamze, s. 39-45).

Zdaniem Murraya jednym z najbardziej nieodpowiedzialnych trendéw we wsp6t-
czesnej edukacji jest ograniczenie rygorystycznej i systematycznej oceny zdolnosci
wszystkich uczniéw. Zadna strategia pedagogiczna, zadne udoskonalenie systemu
ksztalcenia, zwickszenie iloSci prac domowych, zmniejszenie liczebnosci klas i tym
podobne ,,udoskonalenia” nie zlikwidujq zwiazku osiggnie¢ ze zdolno$ciami uczniéw.
Nie ma dowod6éw podnoszenia poziomu inteligencji po rozpocz¢ciu nauczania szkol-
nego (tamze, s. 47-51).

Murray twierdzi, ze zbyt wielu absolwentéw szkot Srednich studiuje i ze studen-
ci, ktérzy chca by¢ nauczycielami, pracownikami socjalnymi czy dziennikarzami nie
powinni studiowac az 4 lata. Wickszo$¢ kompetencji w tych zawodach ksztaltuje si¢
w trakcie pracy (tamze, s. 88).

Przyszto$¢ Ameryki zalezy od tego, jak wyedukowane zostang osoby uzdolnione
akademicko. Trzeba je przygotowywac przede wszystkim jako obywateli i ksztattowac
ich madros¢. Sktadaja si¢c na nig: precyzja w ekspresji werbalnej, w formutowaniu sa-
déw, w rozwazaniu tego, co dobre, a co zte oraz obiektywna samoocena (tamze, s. 107).

Autor jest badaczem American Enterprise Institute w Waszyngtonie, Amerykanskie-
go Instytutu Przedsigbiorczosci, neoliberalnego think tanku.

Pomijam psychologiczny aspekt wywod6éw Murraya. Zwracam natomiast uwa-
ge na charakterystyczny dla dyskursu korporatyzmu sposéb wyjasniania réznic
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w uzdolnieniach uczniéw, w ich osiagnieciach oraz w osiaganym statusie spotecz-
no-ekonomicznym. Podobne poglady wyrazit Friedrich von Hayek czy angielska
Nowa Prawica. Poglady te sprowadzaja si¢ do ograniczenia edukacji dla mas, na-
silenia procesow selekcyjnych, edukacji obywatelskiej tylko dla elity itp. Przytocze
cytat z , Konstytucji wolnosci” Hayeka (2006, s. 69-70): ,,w procesie ewolucji spo-
tecznej bedziemy musieli kias¢ akcent na role selekcjii dziedziczenia kultury, ktéra
przekazywana jest przez uczenie si¢ i nasladownictwo. Selekcja przez dziedziczenie
rodzinne ma t¢ zalete, ze ci, ktérzy otrzymuja te szanse, sa zwykle ksztalceni do jej
wykorzystania”.

Neoliberatowie i neokonserwatysci opowiadaja si¢ przeciwko nauczaniu uczniéw
o zr6znicowanych zdolnoSciach w jednej klasie, poniewaz — ich zdaniem - stawia
ono nierealistyczne oczekiwania wobec nauczycieli. Ich wickszo$¢ nie bedzie do tego
zdolna (Hess, 2010, s. 29). Nawet najzdolniejsi nauczyciele nie podotaja takiemu
zadaniu (Hirsh, 2006, s. 84).

Atak na szkolnictwo publiczne

Wszystkie fale neoliberalnych reform edukacji w Stanach Zjednoczonych poprze-
dzaly bezpardonowe ataki na edukacj¢ publiczng. Spoteczno$¢ biznesu finansowa-
ta wiele raportéw krytykujacych amerykanskie szkoty (Cibulka, 1996, s. 108). Naj-
ostrzejsza krytyke zawarl Charles Sykes w ksigzce ,, Oglupianie naszych dzieciakéw.
Dlaczego amerykanskie dzieci maja dobre samopoczucie, ale nie umiejq czytaé, pisaé
czy dodawac” (Dumbing down ourkids. Why America’s children feel good about themselves
but can’t read, write or add, 1995). Jego zdaniem amerykanskie szkoly sa w powaznym
ktopocie, poniewaz zdominowata je ideologia. Ta ideologia to ksztaltowanie poczucia
wlasnej wartosci. Jednak nauczyciele nie wiedza, co to znaczy by¢ czlowiekiem.

Szkoty odeszly od wysokich standard6éw i oczekiwan wobec uczniéw, doskonatos¢
zostala zaatakowana. Od trzech dekad obnizaly si¢ osiggniecia w testach SAT (Scho-
lastic AptitudeTests). Najwickszy spadek mial miejsce w testach werbalnych. Sykes
(s. X1 23) pisze o gubieniu rasy. Zdaniem Hirscha Jr (2006, s. XII, 1 i 40) te wyniki
spadly drastycznie, méwi on o deficycie wiedzy u amerykanskich uczniéw. W bada-
niach osiggni¢¢ szkolnych w zakresie nauk przyrodniczych, matematyki i czytania
zajmuja oni niskie miejsca w poréwnaniu z uczniami innych krajéw uprzemysto-
wionych. Aktualnie pracodawcy zatrudniaja imigrantéw z Azji i Europy Wschod-
niej, poniewaz absolwenci szkét amerykanskich nie umiejq zastosowa¢ matematyki
w praktyce. Sq to dane bardziej alarmujace niz wickszos¢ ludzi sobie uswiadamia.
Tym bardziej ze w trakcie pobytu w szkole osiagni¢cia uczniéw pogarszajq si¢. I tak
np. w klasie IV w czytaniu uczniowie amerykanscy byli na 9 miejscu na 35 bada-
nych krajéw, a w klasie X na 15 pozycji na 20 krajéw bioracych udzial w badaniach.
Zdaniem Hirscha gléwnym powodem tego stanu rzeczy jest niespdjnos¢ programow
nauczania (tamze, s. 84).

Wedlug Hirscha moéwienie o tragicznych wynikach jest uzasadnione, gdyz osia-
gniccia uczniéw w zakresie czytania ze zrozumieniem oraz w werbalnej cze¢sci te-
stow SAT (Scholastic Aptitude Tests) drastycznie spadly (tamze, s. 40; Brill, 2011,
s. 42-43). Krytycy amerykanskiego szkolnictwa twierdza, ze aktualnie uczniowie
przeslizguja si¢ przez szkole. Wiedza, ze wszystko, co muszg zrobi¢, to zaliczy¢ kursy
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i zdoby¢ satysfakcjonujace oceny w klasach VIII i IX. Jezeli nadal bedziemy tak na-
uczad, to — twierdzq autorzy , Trudnych wyboréw, trudnych czaséw” (Toghchoices, to-
ughtimes) — amerykanski standard zycia obnizy si¢. Nauczyciele nie potrafia zmobi-
lizowac wickszosci uczniéw do podejmowania trudnych kurséw i do ciezkiej pracy.
Stosowane testy nagradzajq tych, ktérzy sa dobrzy w rutynowej pracy, a nie stwa-
rzaja okazji do dokonywania analizy, do kreatywnosci, innowacji. Problem nie tkwi
jednak w nauczycielach, lecz w systemie (Belfield, Levin, 2007, s. 7-9).

W sposéb bardzo wywazony i dobrze udokumentowany rozwazana jest kwestia
tego, ile Amerykanie placa za nieadekwatna edukacje w sferze ekonomicznej i spo-
fecznej, w ksigzce ,,Cena, ktérg ptacimy. Ekonomiczne i spoleczne konsekwencje nie-
adekwatnej edukacji” (tamze).

Clive Belfield i Henry Levin — redaktorzy tomu — sygnalizuja dokonywane w nim
analizy zwiazku zlej edukacji z kosztami publicznymi i spotecznymi w postaci niz-
szych zarobkéw, nizszego wzrostu ekonomicznego, mniejszych dochodéw z podat-
kéw oraz wickszymi kosztami ustug w stuzbie zdrowia, opiece spotecznej i w stuzbie
penitencjarnej. Z tego powodu mozna postrzegac inwestowanie w edukacje dla grup
ryzyka jako inwestycje publiczng, ktéra moze przynies¢ korzySci przewyzszajace jej
koszty (tamze, s. 2). Obydwaj autorzy sa ekonomistami, a Levin takze pedagogiem.
Tak catosciowe ujecie kosztow nieadekwatnej edukacji zastuguje na duze uznanie.

Wskaznikiem nieadekwatnosci amerykanskiej edukagji jest miedzy innymi fakt,
Ze ma ona mniej absolwentéw szkét Srednich niz inne kraje uprzemystowione. Autorzy
konkluduja z duzym prawdopodobienstwem, ze w przyblizeniu 3 uczniéw na 10 nie
ukonczy szkoly Sredniej w terminie. Okoto 600 000 mtodych 0s6b z kohorty roku 2005
wkraczalo na rynek pracy bez ukonczonej szkoly sredniej, jako odpad (tamze, s. 5-9).

Richard Rothstein i Tamara Wilder analizowali nieréwnosci miedzy uczniami bia-
tymi i czarnymi wykraczajace daleko poza osiagniecia szkolne. Najwigksze — 33% —
réznice wystepuja w przypadku wynikéw uzyskiwanych w szkotach $rednich, 17%
w zakresie opieki od zycia ptodowego do ukorniczenia wieku niemowlecego — jaka
matki biale i czarne otaczaja swoje potomstwo — kolejna 16% réznica wystepuje
w przypadku gotowosci szkolnej badanych ras. Dalsze — kilkunastoprocentowe — rz-
nice majaq miejsce w przypadku dostepu dzieci do opieki zdrowotnej, zdrowia dzieci
przedszkolnych i szkolnych, korzystnego dla rozwoju dziecka wykorzystania czasu
poszkolnego, ukonczenia szkoly Sredniej, bezpieczenistwa ekonomicznego oraz w zy-
ciu w okresie dorostosci. Wsréd mtodych dorostych w wieku 20-24 lat na 100 000
0s0b 56 czarnych popelnia morderstwo, 7,4 biatych. 6% czarnych jest w wi¢zieniu
lub w areszcie, biatych 1%.

Autorzy dokumentuja szczegdly wielu innych nieréwnosci, a przede wszystkim pod-
kreslaja, ze rézne nieréwnosci naktadaja si¢ na siebie, kumulujq si¢ (tamze, s. 41-45).

W roku 2000 populacja amerykanskich mniejszosci stanowita 28% ludnosci kraju
(Tienda, Sigal, 2007, s. 51). W roku 2005 biali stanowili 67% obywateli amerykanskich.
W tym roku na populacje uczniéw sktadato si¢ 61% biatych, 18% Latynosoéw, 15% Afro-
amerykanow, 4% Azjatéw i 1% innych (U.S. Bureau of Census, 2007, tab. 15).

Do sygnalizowanych juz zarzutéw nieodpowiedniego przygotowania absolwentéw
szkét do wymogdw Swiata pracy dodac nalezy fakt, ze obecna sita robocza to przede
wszystkim Latynosi i Afroamerykanie ze stabymi osiggni¢ciami szkolnymi. Zarazem
dzietnos¢ tych mniejszosci jest wicksza niz biatych obywateli Stanéw Zjednoczonych,
co moze spowodowac dalszy spadek poziomu edukacji (Bailey, 2007, s. 75).
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Atak na zwiazki zawodowe nauczycieli

Obiektem ataku krytykéw amerykanskiej edukacji sq przede wszystkim zwiazki za-
wodowe nauczycieli. Myron Lieberman uznat ich dzialalno$¢ za najwicksza prze-
szkode w realizacji reform edukacyjnych. Te przeszkody to zwlaszcza obrona przez
zwigzki uktadéw zbiorowych pracy, prawo pracy do emerytury, trudnosci w usuwa-
niu nauczycieli niekompetentnych lub zbednych, wylaczenie edukacji z rynku i sit
konkurencji oraz brak odpowiednich lideréw oswiaty. W latach osiemdziesiatych
ruch reform nawet nie rozpoznat istnienia tych przeszkéd i nie znalazt sposobu wy-
eliminowania negatywnych efektéw zwiagzanych z ich dziataniem.

Zdaniem Liebermana zwiazki zawodowe nauczycieli maja wicksza moc bloko-
wania zmian, ktérym si¢ przeciwstawiaja niz zwiazki w sektorze prywatnym. Sita
zwigzku wiaze si¢ ze zdolno$cia wymuszania politycznego niszczenia pracodawcy.
Tymczasem wickszo$¢ reform edukacji wymaga zmian w polityce kadrowej, a zwia-
zek bedzie z reguly oponowal przeciwko nim. Zwiazki sq w istocie organizacjami
politycznymi (Lieberman, 1986, s. 2. 20-36; Brill, 2011, s. 2 143; Hess, 2010, s. 7).

Réwniez Terry Moe (2006, s. 123-133) uwaza, ze zwigzki zawodowe nauczycieli
maja wickszy wplyw na stan edukacji niz jakakolwiek inna grupa spoteczna. Aktyw-
no$¢ polityczna data im niemajacy rywali wplyw na regulacje narzucone na edukacje
publiczng przez rzad. Zwiazki oponowaly przeciwko wszystkiemu, co wprowadzato
konkurencje wsréd nauczycieli. Zarzuca si¢ im, ze wydaja nieprawdopodobne pie-
nigdze na kampanie polityczne'.

Reformy ostatnich dekad za kazdym razem upadaly, mimo ze mialy ogromne
wsparcie polityczne i spoleczne. Powodowat to establishment edukacyjny — twierdza
jego krytycy. Sily grup intereséw w szkolnictwie coraz bardziej ograniczaly inicjatywy
stanowe i federalne. Zdobyly one efektywna kontrole nad tworzeniem polityki oSwia-
towej. Zaden polityk nie moze ignorowac sity National Educational Association. Popierala
ona kazdego demokratycznego kandydata na prezydenta (Sykes, 1995, s. 231).

Terry Moe podwaza opini¢ publiczng, zgodnie z ktéra nauczyciele sa Zle optacani.
Wedlug szacunkéw w roku szkolnym 2008/09 ich pensja wynosita 53 910$ rocznie.
Moe nie podaje wszakze, jakie byly zarobki innych grup zawodowych, natomiast wy-
licza wszystkie zalety zawodu, jak np. wakacje czy programy emerytalne. Ma je 96%
pedagogdéw pracujacych w szkolach publicznych, podczas gdy w prywatnych 21%
(Moe, 2006, s. 1561in.).

Jezeli jednak zaw6d nauczycielski ma tak duzo zalet, jak twierdzi Moe — o nega-
tywach tej pracy nie wspomina — to dlaczego rzesze jego przedstawicieli porzucaja
ten zawod po kilku latach pracy? Takze i o tym Moe nie wspomina. Duzo natomiast
pisze o gwaltownym przeciwstawianiu si¢ zwigzkéw zawodowych uzaleznieniu
wysokosci uposazenia pedagogéw od wynikéw ich pracy (Moe, 2006, s. 224; Brill,
2011, s. 3; Lieberman 2007, s. 7). Prezydent Narodowego Stowarzyszenia nauczycieli
argumentowal, ze taki system zmusi nauczycieli do konkurencji, a nie do wspoi-
pracy, zniecheci do dzielenia si¢ informacjami, doswiadczeniami i sposobami pracy
z uczniami. Jednak neoliberatom chodzi wtasnie o konkurencj¢ — jako rzekomy me-
chanizm poprawy amerykanskiego systemu szkolnego.

Solg w oku korporacjonizmu jest zwlaszcza zatrudnianie nauczycieli do emery-
tury. Prawo takie obowigzuje w kazdym stanie. Aby uzyskac przywilej zatrudnienia
do emerytury, nauczyciel jest oceniany po dwdéch albo czterech latach pracy. Zdaniem
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krytykéw takie rozwigzanie generuje powazne koszty, a daje niewiele korzysci. Fre-
derick Hess — podobnie jak wielu innych przedstawicieli koalicji neoliberalno-neo-
konserwatywnej — uwaza, ze prawo zatrudnienia do emerytury chroni nieefektyw-
nych nauczycieli. Usunig¢cie za$ ,,toksycznego” nauczyciela jest bardzo kosztowne.
Jako przyktad podaje kwote 250 000$ (Eltman, 2008, za: Hess, 2010, s. 156 i 161;
Lieberman, 2007, s. 125).

W obecnych warunkach zatrudnienie na kontraktach, zwtaszcza krétkich, w nie-
pelnym wymiarze godzin w szkolnictwie publicznym jest wyjatkiem. Neoliberalowie
chca, by bylo zupeie inaczej. Przyktadem jest zatrudnianie do nauczania wolonta-
riuszy, jak w Citizens School w Bostonie.

Pod wieloma wzgledami poréwnuje si¢ sytuacje nauczycieli cztonkéw zwigzku
zawodowego z sytuacja pracownikéw zatrudnionych w sektorze prywatnym, ktérzy
np. sg ograniczani w publicznych wypowiedziach na temat pracodawcy. Jednak zda-
niem Liebermana (2007, s. 160—174) ciesza si¢ oni korzy$ciami zwigzanymi z konku-
rencjq oraz prawami nadanymi przez pracodawce.

Carolyne Hoxby, ekonomistka, analizowata przez pewien okres zaleznos¢ mie-
dzy wydatkami i wynikami pracy nauczycieli w dystryktach, w ktérych nalezeli oni
do zwiazkéw zawodowych, ze zbiorowymi uktadami pracy. Stwierdzita, ze wprowa-
dzone tam uklady prowadzily do zwickszania wydatkéw, podwyzszania pensji na-
uczycieli oraz do zmniejszenia proporcji uczniéw i nauczycieli. Zarazem zwickszyt sie
odpad uczniéw ze szkoét (za: Moe, 2011, s. 211). Moe wychwala metodologi¢c Hoxby,
cho¢ jej nie opisuje. Ja natomiast zauwazylam w pracach tej autorki brak naukowej
dokumentacji.

Terry Moe twierdzi, ze zwiazki zawodowe nauczycieli nie reprezentujq interesow
uczniéw, lecz swoje wlasne. Dopdki zwigzki beda tak silne, jak sa, to podstawowe
potrzeby szkolnictwa nie zostang zaspokojone. Wtadza zwigzkéw musi by¢ w jakis
sposob drastycznie zredukowana, najlepiej przez nowe prawo zakazujace zbiorowych
uktadéw pracy w szkolach publicznych (tamze, s. 344). Dobry reformator zaczyna
od usunig¢cia barier, a najwickszg bariera zmian sa zwiazki zawodowe nauczycieli
(Hess, 2010, s. 204).

W roku 2010 Arne Duncan, minister edukacji w rzadzie Obamy, zapowiedziat
cicha rewolucje. Jako jej przyktad podat likwidacje zatrudnienia do emerytury oraz
rozpoczecie szczegdlowej ewaluacji nauczycieli, aby réznicowac ich wynagrodzenia.
Zmiany takie wprowadzita Michelle Rhee w Waszyngtonie, zwolenniczka reform
neoliberalnych (Brill, 2011, s. 353).

Ataki na zwiazki zawodowe nauczycieli to préba likwidacji pozostatosci panistwa
opickuniczego, to préba likwidacji zorganizowanej grupy pracowniczej. Doskonale
zorganizowane agencje neoliberalne, dziatajace w celu realizacji wlasnych intereséw,
nie chca, by swoich intereséw bronit Swiat pracy.

Nawet Frederick Hess — dyrektor Education Policy Studies w American Enterpri-
se Institute for Public Policy Research, Amerykanskiego Instytutu Przedsi¢cbiorczo-
$ci I Badan Polityki Publicznej (instytucji bardzo neoliberalnej) — stwierdzil, ze zbyt
czesto krytyka zwiagzkéw nauczycielskich jest karykaturalna i demonizujaca. Swiad-
czy o tym wypowiedZ bytego ministra edukacji Roda Paige, z roku 2004, ze zwigz-
ki te sq organizacjq terrorystyczna. Hess (2010, s. 28) ostrzega, iz taki jezyk jest
niefortunny, gdyz sktania wickszo$¢ rodzicow, wyborcéw i decydentéw politycznych
do opowiedzenia si¢ po stronie zwigzkéw i edukacyjnego status quo.
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Jednak sam Hess (2010, s. 164-173) opowiada si¢ za rozbiciem panstwowe-
go monopolu na zarzadzanie szkolnictwem publicznym, monopolu rad szkolnych
na zarzadzanie dystryktami oraz lokalnego monopolu dystryktéw. Uzasadnia to na-
stepujaco: ,,Czy w narodzie tak dynamicznym i zréznicowanym, jak nasz, myslenie,
ze ten dynamizm i zréznicowanie powinny nadawad ksztalt naszemu systemowi
edukagji jest niemadre? Czy w narodzie, w ktérym dziatania publiczne i prywatne
odnoszg sukcesy, jak nigdzie indziej na ziemi, w ktérym inicjatywa indywidualna
i przedsicbiorcza sq znakami firmowymi naszego charakteru narodowego, (...) nie
powinni$my zamiast szukac konsensusu i uniformizmu w szkolnictwie raczej cieszy¢
sie szkolnictwem, w ktérym realizowane beda ré6zne pedagogie, misje i podejscia. Za-
miast klopotac si¢ takim zréznicowaniem jako problemem, uznajmy je za naszq sile,
mozliwo$¢ ksztalcenia dzieci z niezwykle zréznicowanymi potrzebami oraz umiejet-
nosciami przez ré6znych nauczycieli (tamze, s. 38).

Trzeba przyznaé, ze uzasadnienie powyzszego pogladu jest o wiele bardziej dy-
plomatyczne niz przytaczane w tej czeSci opracowania ataki na zwiazki zawodowe
nauczycieli. Hess idzie jednak o wiele dalej. Twierdzi, ze trzeba zrewidowac zalozenia
dotyczace tego, co znaczy nauczanie, kto powinien nauczac i jak profesja nauczyciel-
ska powinna by¢ zarzadzana (tamze, s. 132).

Dobry przyklad innego rozwiazania podaje program Teach For America — ,,Nauczaj
dla Ameryki”. Jest on przeznaczony dla absolwentéw kolegiéw i przygotowuje ich
do pracy pedagogicznej w ciggu 6 letnich tygodni. Taki model jest przez neoliberatéw
zalecany. Postuluje si¢ praktyczne, , kliniczne” przygotowanie przyszlych nauczycieli
w szkolach, a eksperci uniwersyteccy byliby ,importowani” wirtualnie lub osobiscie
w razie potrzeby (tamze, s. 142-143).

Hess krytykuje natomiast takie przygotowywanie nauczycieli, jak np. w Kole-
gium Edukacji i Rozwoju Ludzkiego Uniwersytetu w Minnesocie, ktére wsréd kom-
petencji wymaganych od nauczycieli wymienialo: dyskusje o wlasnej historii na tle
wspoélczesnego myslenia o przywilejach bialych, hegemonii, opresji czy o micie me-
rytokracji w Stanach Zjednoczonych. Proponuje on ksztalcenie w $cisle okreslonych
specjalnosciach, jak np. nauczanie czytania. Powoluje si¢ na przyktad medycyny,
ktéra ma aktualnie 199 specjalnosci. Twierdzi, ze badacze nie moga zidentyfikowac
takich cech nauczycieli, ktére wyjasniaja 97% wariancji w osiggnieciach uczniéw, po-
trafig to zrobi¢ tylko w odniesieniu do 3%. Ale Hess powoluje si¢ na jednego badacza,
Daniela Goldhabera, ekonomiste, i jego artykul w Education Next. Nie jest to czasopi-
smo, w ktérym zamieszczane sq gruntowne studia teoretyczne czy empiryczne. C6z,
wedtug neoliberaléw ekonomisci znajq si¢ na wszystkim.

Powolujac si¢ na specjalnosci medyczne, Hess nie chce pamictad, ze sa one osadzone
w rozleglej i gruntownej wiedzy ogélnomedycznej. Wedtug neoliberaléw nauczycielom
nie jest potrzebna wiedza pedagogiczna, psychologiczna, a tym bardziej socjologiczna.

Zarzuty pod adresem pedagogow akademickich
Zdaniem Hirscha (2006, s. 3-6), przyczyna tragicznych osiggnie¢ amerykanskich
uczniéw tkwi w absolutnie btednych ideach edukacyjnych, zwtaszcza dotyczacych
czytania ze zrozumieniem. Ta przyczyna wedlug niego jest powazniejsza niz inne,

w tym bieda dzieci.
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Nauczanie czytania ze zrozumieniem powinno si¢ wigza¢ z opanowaniem pod-
stawowej wiedzy, co zostalo pominicte w ksztalceniu nauczycieli oraz w praktyce
szkolnej. Z tego powodu wielu uczniéw doswiadcza naglego pogorszenia wynikéw
w klasie IV (Chall, Jackobs, Baldwin, 1990).

Hirsch (2006, s. 11-20) twierdzi, ze uczelnie promujq formalizm w nauczaniu,
ksztaltowanie umiejetnosci i strategii poznawczych o ogélnym zastosowaniu. Zarzu-
ca zwolennikom formalizmu, ze nie widzq potrzeby nauczania faktéw. Nauczyciele
ksztalcili si¢ w zakresie idei romantycznych, niemajacych zwigzku z rzeczywistoscia.
Idee dominujace w amerykanskiej edukacji nie spotkaly si¢ z wyzwaniem ze strony
spolecznosci pedagogéw. Ma miejsce intelektualne klonowanie (Clifford, Guthrie,
1988; Ravitch, 2000).

Formalistyczne nauczanie jest — zdaniem jego krytykéw — nudne i bezduszne, jest
to dryl. Formalizm wspoélistnieje z naturalizmem, tworzac , rodzaj teologii, w zakre-
sie, ktérej przyszli nauczyciele przechodza dryl jak w katechizmie” (Hirsch, 2006,
s. 20). Formalizm i naturalizm sa w opozycji do systematycznego nauczania. Rezul-
tatem tego stanu rzeczy jest bardzo fragmentaryczne uczenie si¢.

Nacisk na formalizm i naturalizm powoduje niedocenianie przygotowywania
przysztych nauczycieli w zakresie przedmiotéw, ktérych maja nauczaé. Kolegia edu-
kacji przekazuja to ksztatcenie innym kolegiom (Hirsch, 2006, s. 85).

Jesli przytoczona krytyka Hirscha nie jest personalna, to Steven Brill (dzien-
nikarz) ma za zle Lindzie Darling-Hammond (wybitny pedagog uniwersytecki),
iz uwaza 6-tygodniowe przygotowywanie kadry Teach For America do pracy nauczy-
cielskiej za niewystarczajace.

Jeszcze w latach dziewiecdziesigtych pisalam o deprofesjonalizacji nauczycieli w An-
glii i Walii. Neoliberalowie nadal zmierzajq w te strong¢ jeszcze bardziej agresywnie.

Czy Stany Zjednoczone dotknela ,,epidemia glupoty”?

Po atakach na amerykanskie szkolnictwo przedstawionych w tym opracowaniu przy-
toczmy pytanie postawione przez Joela Besta: Czy Stany Zjednoczone dotkneta ,,epi-
demia gltupoty” (okreslenie Besta)? Autor analizuje krytycznie dane z badan, ktére
odnosza si¢ do poszczegdlnych tez krytykéw szkoly. Co prawda — zauwaza — danych
takich nie ma zbyt wiele. Poniewaz krytycy alarmujq o pogarszaniu si¢ efektéw pracy
pedagogdw, to zwraca szczegllng uwage na dane pozwalajace orzeka¢ o zmianach
dokonujacych si¢ w pewnym okresie i na to, czy dane te sq poréwnywalne. Nietatwe
sq takie por6éwnania (Besta, 2009, s. 9-10; 2011).

Best analizuje dane dotyczace: rzekomego obnizania si¢ poziomu amerykanskiej
edukacji, pogarszania si¢ wynikéw testéw, a takze majace Swiadczy¢ o obnizaniu si¢
poziomu wiedzy zwyktych ludzi oraz o rzekomo gorszych wynikach testéw inteligengji.

Mowiac o ogélnym poziomie edukacji Best (2011, s. 10-15) przypomina o zwick-
szajacych sie wskaznikach skolaryzacji na wszystkich poziomach, o trudniejszych
kursach w szkotach $rednich i o zwigkszaniu si¢ poziomu osiagnie¢ we wszystkich
grupach etnicznych, co jest udokumentowane. Zatem tego rodzaju dane wskazu-
ja na poprawe, a nie na pogarszanie poziomu edukacji. Alarmistyczny ton kryty-
kéw ttumaczy celebrowaniem przez kulture amerykanska perfekcjonizmu. Zgodnie
z tg kulturg oczekuje sie, ze wszyscy uczniowie ukonczg szkote sredniaq.
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Best poréwnuje osiagniccia w testach przeprowadzonych przez National Asses-
sment of Educational Progress (NAEP) —w ramach programu Narodowej Oceny Postepu
w Edukagji. Testy te przeprowadzono w roku 1973 i 2009. Stwierdzono, ze w czyta-
niu wyniki byty lepsze o 12 pkt u 9-latkéw i 0 4 pkt lepsze u 13-latkéw. W matematy-
ce byly one o 24 pkt wyzsze u 9-latkéw i o 15 pkt u 13-latkéw. Zatem i te dane — chyba
najlepsze, jakie istnieja — nie Swiadcza o pogorszeniu wynikéw uczniéow, lecz o ich
poprawie. Analiza wynikéw uczniéw z poszczegdélnych grup etnicznych réwniez
w kazdym przypadku wskazuja na poprawe. Best analizowat tez wyniki SAT w la-
tach 1978 1 2008. W nich réwniez nastgpila poprawa, takze we wszystkich grupach
etnicznych. Autor przytacza dane NAEP (tamze, s. 17-19).

W badaniach TIMMS uczniowie amerykanscy uzyskali wyniki powyzej sredniej,
ale gorsze niz w krajach o najwyzszych osiggnieciach szkolnych. Krytycy nie brali
jednak pod uwage tego, ze wyniki sq dobre — powyzej sredniej. Konkluzja po analizie
danych z badan testowych jest taka, jak poprzednia — dane te nie Swiadcza o po-
garszaniu si¢ wynikéw amerykanskich uczniéw, wrecz przeciwnie — o ich poprawie
(tamze, s. 20).

Badania National Assessment of Adult Literacy — alfabetyzacji dorostych z lat 1992
1 2003 réwniez nie $wiadcza o pogarszaniu si¢ poziomu wiedzy dorostych obywateli
Stanéw Zjednoczonych.

Best slabo dokumentuje pozytywne zmiany w ilorazie inteligencji Amerykandw,
ale twierdzi, ze testy IQ mierza abstrakcyjne myslenie, a czasy, w ktérych zyjemy,
przywiazujq wielka wage do tego myslenia. Nie jest to dowdd na podwyzszanie si¢
poziomu inteligencji. Ogélny wniosek, jaki Best wyprowadza z krytycznej analizy
danych odnoszacych si¢ do twierdzen krytykéw szkoly, jest oczywisty — w Stanach
Zjednoczonych nie ma ,epidemii glupoty”. Ma natomiast miejsce ignorancja. Zasoéb
aktualnej wiedzy jest tak ogromny, ze poza wlasng wiedza specjalistyczng wykazuje-
my duza ignorancj¢ (tamze, s. 30).

Ocenianie poziomu osiggni¢¢ uczniéw w Stanach Zjednoczonych w skali kra-
ju nie jest tatwe. Co prawda jest ogromna ilo$¢ danych o osiggnieciach uczniéw —
i to mierzonych standaryzowanymi testami — stany bowiem moggq wybiera¢ dowolny
rodzaj kontroli osiggnie¢, w tym egzamindéw. Tak wiec na przyklad liczba punktéw
ucznia klasy IV w tescie czytania w Ohio nie jest poréwnywalna z liczbg punktéw
ucznia z Nowego Yorku.

Trzy 7Zrédla danych dajg wglad w osiggniecia uczniéw Stanéw Zjednoczonych.
Po pierwsze, niektére egzaminy sq przeprowadzane w calym kraju. Sa to: SATI, Ame-
rican College Test (ACT) oraz Narodowa Ocena Postepéw w Edukacji. Po drugie, jest
TIMMS. Po trzecie, sa to sondaze opinii 0s6b pracujacych z absolwentami szkoét sred-
nich (Kosar, 2005, s. 10-11).

Standaryzowane testy badajq albo umiejetnosci poznawcze: np. myS$lenia, rozu-
mowania analitycznego czy rozumowania matematycznego, albo mierza wiadomo-
$ci uczniéw z poszczegblnych przedmiotéw. Testy SAT i ACT sq pierwszego rodzaju,
natomiast dane NAEP czy NAHL — mierzace wiadomosci z historii — sg drugiego
rodzaju.

Dane testéw ACT sa dostepne od roku 1967. W okresie publikacji ,,Narodu w za-
grozeniu” (1983) dane wskazywaly umiarkowane pogorszenie. Od tego czasu popra-
wialy si¢, by nieco si¢ obnizy¢ w roku 2003. Jednak dane te nie sg tak obiecujace, jak
mogloby si¢ wydawad. W roku 1990 dokonano zmiany testéw, czyniac je latwiejsze.
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Oceny testéw SAT w ostatnich trzech dekadach nieco si¢ podwyzszyly, natomiast
oceny z testow werbalnych pogorszyly si¢ od 542 pkt w roku 1967 do 507 w roku
2003. Ten rezultat zwigzany jest z faktem rzadszego wybierania w szkotach srednich
kurséw kompozycji i gramatyki — od 81% do 67% w przypadku kompozycji i od 85%
do 71% w przypadku gramatyki. Rada kolegiéw przyznata jednak, ze test stowniko-
wy byl wymagajacy (Kosar, 2005, s. 14-16).

Dane National Assessment of Educational Progress sa szczegblnie bogatym 7Zro-
dtem informacji. Nazywa si¢ je tez Nation’s Report Card. Egzaminami NAEP admi-
nistruje finansowane federalnie National Center for Educational Statistics. Badania
NAEP trwajg od 1969 roku i obejmuja uczniéw klas IV, VIII I XII. Testy badaja nie
tylko znajomos¢ wiedzy, ale i umiejetnosci jej stosowania, krytycznego myslenia czy
rozwigzywania probleméw itp. Ogoélnie na 9 testéw w badaniach longitudinalnych
w szesciu stwierdzono nieznacznag poprawe¢, w dwu nie nastapily zmiany, a w jed-
nym nastapito pogorszenie (Kosar, 2005, s. 17-18).

Précz badan podiuznych NAEP stosuje takze standardowe ocenianie wskazujace
poziom ucznia w stosunku do wymogow uczeszczanej przez niego klasy. The National
Assessment Governing Board, ktéra nadzoruje NAEP, tacznie z badaczami, nauczycie-
lami, ekspertami w zakresie testowania opracowuje skale czterech szerokich pozio-
moéw osiagnied: ponizej podstawowego, podstawowy, zadowalajacy i zaawansowany.

Badania NAEP obejmuja po kilkadziesiat tysi¢cy uczniéw. W latach 1998, 2000,
2001, 2002. W kazdym przedmiocie wickszo$¢ uczniéw nie osiggneta poziomu zado-
walajacego (z wyjatkiem wychowania obywatelskiego). Najgorsze byly oceny Afro-
amerykan6éw i Latynoséw. Zatem oceny wszystkich uczniéw byly rozczarowujace.

Zte wyniki osiggneli amerykanscy uczniowie takze w badaniach TIMMS. W roku
1995 osiggneli 16 miejsce z nauk przyrodniczych i 19 z matematyki — na 21 bada-
nych krajéw. W roku 1998 przeprowadzono badania TIMMS-R. Uczniowie ze Sta-
néw Zjednoczonych zajeli 17 miejsce z nauk przyrodniczych i 18 z matematyki
na 38 badanych krajéw (Kosar, 2005, s. 27-29). Byt to juz zatem rezultat lepszy niz
w roku 1995.

W roku 1998 Public Agenda przeprowadzita badania z 252 osobami odpowiada-
jacymi za zatrudnienie i z 257 profesorami uczelni. 80% pracodawcéw i 78% profe-
soréw ocenito znajomos¢ gramatyki jako zla. Zupelnie inna byta ocena umiej¢tnosci
matematycznych. 31% pracodawcéw i 16% profesoréw ocenito je jako doskonate lub
dobre. 30% pracodawcéw i 27% profesoréw stwierdzito, ze spolecznos¢ lokalna wy-
konuje doskonatlg prac¢ w edukacji, ale nie 92% nauczycieli.

35% studentdéw musi uczestniczy¢ w co najmniej jednym kursie wyréwnujacym
braki ze szkoly Sredniej. Kosztuje to kraj blisko 1 bilion rocznie.

Wszystkie przytoczone przez Kosara dane $wiadcza, Zze osiggni¢cia amerykan-
skich uczniéw sa niskie. Ministerstwo edukacji, ktére rewidowato wyniki badan
NAEP z matematyki, sformutowato wniosek, ze wickszos¢ uczniéw starszych klas
szkoly Sredniej jest na poziomie gorszym niz dobrze z klasy VII. Kosar podsumowuje:
nie mozna myli¢ trendu wskazujacego na minimalng poprawe osiagnie¢ uczniéw
z ich poziomem. Dane mocno sugeruja, ze osiggniecia uczniéw sa niskie i byly takie
od pewnego czasu. Amerykaniska miodziez nie opanowala rudymentarnych umiejet-
nosci i podstawowej wiedzy. Raport ,,Naréd w zagrozeniu” (2005, s. 36) formutowat
prawidlowa teze o fali miernoty w amerykanskich szkotach. Jednak Kosar nie uzywa
okreslen alarmistycznych.
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Opracowanie Kosara lepiej dokumentuje wyniki badan osiggni¢¢ szkolnych ame-
rykanskich uczniéw niz opracowanie Besta, choc¢ nie przytoczylam tu szczegétowych
danych liczbowych.

*k%

Krytycy szkoty — chcac naglosni¢ swoje twierdzenia w mediach i dotrze¢ do decyden-
téw politycznych uzywajq okreslen alarmistycznych. Zarazem konstruujg postrze-
ganie probleméw spotecznych. Tak np. Jon Schnur, polityk o§wiatowy pracujacy dla
Billa Clintona, Ala Gore’a i Johna Kerry’ego zaczal wierzy¢, ze porazka szkét — szcze-
gblnie w spotecznosciach najbiedniejszych — nie jest uzalezniona w pierwszym rze-
dzie od warunkéw srodowiska rodzinnego czy od zasobéw szkolnych, ale od pracy
nauczycieli. Efektywny nauczyciel jego zdaniem moze przezwyci¢zy¢ brak zainte-
resowania uczniéw, brak zaangazowania rodzicéw w uczenie si¢ ich dzieci, moze
nawet przezwyci¢zy¢ wplyw biedy na uczenie si¢ (Brill, 2011, s. 1-2).

Jezyk przedstawionego opracowania odzwierciedla jezyk toczacej si¢ w Stanach
Zjednoczonych wojny szkolne;j.

Przypisy

!' W kampanii wyborczej roku 2011-2012 media informowaly o tym, jak ogromne sumy przezna-
czaja sponsorzy na preferowanych przez nich kandydatéw republikanskich na stanowisko prezydenta.
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Ponowna ofensywa zwolennikéw edukacji wolnorynkowej
w Stanach Zjednoczonych

W czasie ostatniej prezydenckiej kampanii wyborczej doszto do ponownej ofensywy zwolennikdw
edukacji wolnorynkowej. Powracano do konserwatywnych twierdzen zwigzanych z nauczaniem
zréznicowanych dzieci, méwiac, ze szkoly nie maja wyboru i powinny pozostawi¢ wielu uczniéw
z tylu. Bardzo ostro atakowano szkoly publiczne, zwiazki zawodowe nauczycieli oraz kolegia na-
uczycielskie oskarzajac je o niezadowalajacy poziom amerykanskiej edukacji. Miala miejsce ,,wojna
szkolna”. Riposta jednego z autoréw na te ataki bylo pytanie: czy Stany Zjednoczone dotkneta epi-
demia glupoty?

Stowa kluczowe: edukacja wolnorynkowa, biologiczne wyjasnianie osiggni¢¢ szkolnych uczniow,
atak na szkoly publiczne, zwigzki zawodowe nauczycieli i kolegia nauczycielskie, ,, wojna szkolna”

The offensive of free market education advocates in the United States

That offensive was evident during the last election campaign 2011/2012. Charley Murray published
,,Four simple truth for bringing the American’s schools back to reality”. Public schools, teachers
unions and teaching in teacher’s colleges were under a very strong attack. That attack was so strong,
that many participants of that ,educational debate” were saying about educational war.

Keywords: free market education, public schools under attack, war with the teacher’s unions
and teacher’s colleges
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Bolestaw Niemierko
Akademia Marynarki Wojennej w Gdyni

ZLEKCEWAZONE BEEDY POMIARU DYDAKTYCZNEGO!

Blgdzic jest rzeczq ludzkg
(madros¢ starozytna)

W niedawno zakonczonych Mistrzostwach Europy w Pilce Noznej angielski obronca
wybil z wnetrza swojej bramki pitke, ale sedzia tego nie widzial i nie uznatl pra-
widlowo zdobytego przez Ukraiicow gola, mimo ze, jak wkrétce dowiodly analizy
filmowe, pitka calym obwodem przekroczyta lini¢ bramki. Komisja sedziowska Mi-
strzostw wyrazita ubolewanie z powodu pomyiki sedziego, ale decyzji nie zmienila.

Dlaczego UEFA wcigz wzbrania si¢ przed elektroniczng kontrola potozenia pitki,
cho¢ zapewne bedzie musiata wkrétce, wzorem paru innych dyscyplin sportowych,
w koncu na niq si¢ zgodzi¢? Chodzi o wladze sedziego, ktéry musi na boisku panowac
nad rozgrzanymi, rozgoraczkowanymi, pelnymi ,,sportowej ztosci” zawodnikami i,
by nie zwalnia¢ tempa gry, szybko podejmowac trudne, a przy tym stanowcze decyzje.

Prawna ochrona nauczycielskiej oceny szkolnej ma podobne podtoze. Gdyby moz-
liwe byly uczniowskie i rodzicielskie odwotania od tej oceny, kierowanie wychowaw-
cze w klasie szkolnej, i dzisiaj przeciez nielatwe, byloby jeszcze bardziej utrudnione.

Zatozenie jednoinstancyjnosci oceny szkolnej przenosi si¢ na egzaminy zewnetrz-
ne. Przyznanie si¢ organizatoréw do niepewnosci pomiarowej byloby dla laika prze-
kresleniem wartosci egzaminu, a wielkos¢ btedu losowego, szacowanego w proce-
durach oceny rzetelnoSci, poraza nawet obytych pomiarowo pedagogdéw. Czy lepiej
jest wobec tego pomija¢ t¢ informacje, zachowywac ja tylko dla wtajemniczonych?
Uwazam, ze na dluzszq mete nie lepiej.

Znaczenie kontroli bledu

W dyscyplinach praktycznych, czy tez, jak chcial Heliodor Muszyniski (1970), ,,teo-
retyczno-praktycznych”, Swiadomos¢ biedu diagnozy i prognozy odréznia profesjo-
naliste od amatora.

Lekarze zdaja sobie sprawe z zawodnosci lekéw i zabiegéw, a co wiecej — ze skutkdw
ubocznych ich zastosowania. W powazniejszych przypadkach szanse wyleczenia sg okreSlane
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przez prawdopodobienstwo, nierzadko przygnebiajaco niskie. Psychologowie nie pozwala-
ja stosowal diagnozy i terapii psychologicznej niespecjalistom, a wydawnictwa Pracowni
Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego sa nieodzownie zaopa-
trywane w krytyczne dyskusje trafnosci, normy empiryczne, oszacowania bledu pomiaru
oraz interpretacje otrzymanego wyniku za pomoca statystycznych przedziatéw ufnosci. Na-
tomiast testowe wydawnictwa dydaktyczne, w ktére nasz rynek obfituje, sa pozbawione nie
tylko norm empirycznych, lecz takze jakiejkolwiek informacji o bfedach pomiaru.

A moze ratujg nas przynajmniej podreczniki metodologii badan pedagogicznych?
Tu zawdd jest szczegllnie przykry. Oto w niedawno wydanej Metodologii badavi nad
edukacjg Krzysztofa Rubachy (2008) znajdujemy nastepujacq procedure:

a. Na podstawie wspoéiczynnika rzetelnosci pomiaru testem poczucia skutecznosci (7PS),
oszacowanego na 0,88, blad standardowy pomiaru oszacowano na 0,69 stena.

b. Ten blad pomnozono przez wartos$¢ z,, wynoszaca *2,58, otrzymujac oszacowanie pot-
przedziatu ufnosci jako +1,78 stena.

c. Te wielko$¢ wykorzystano do zbudowania przedziatu ufnosci na skali wynikéw surowych
TPS wokoét wyniku $redniego, wynoszacego 33 pumkty. Autor podr¢cznika o$wiadcza,
ze po wykonaniu obliczei [...] przedzial ufnosci <31; 35> zawiera wartos¢ wyniku prawdziwego
z prawdopodobieristwem 99% (s. 199).

Skad tak optymistyczny wynik? Ot6z miedzy krokiem b a krokiem ¢ powyzszej procedury
nastapilo przejscie (powrdét) od skali stenowej do skali surowych wynikéw testowania, co au-
tor podrecznika zlekcewazyl. Odchylenie standardowe stenéw wynosi (z definicji) 2,0, ale
odchylenie standardowe wynikéw surowych wynosito 9,5 punktu. Zatem blad standardowy
pomiaru i wybrany przedzial ufnosci sq niemal pi¢ciokrotnie wi¢ksze w punktach niz w ste-
nach. Prawidlowo oszacowane granice przedzialu ufnosci 99% dla wyniku 33 punkty w TPS
wynosza 24,5 punktu (dolna) i 41,5 punktu (gérna).

Podany przyktad mozna zinterpretowaé dwojako (Niemierko, 2010):
1. Jako dowdd niewielkiego obycia pomiarowego wsréd pedagogéw, nie wylaczajac
autoréw podrecznikéw metodologii tej dyscypliny i rezencentéw tych podrecznikéw.
2. Jako dowdd matej precyzji pomiaru psychologicznego i dydaktycznego.

Jezeli przedziat ufnosci 99% dla badanego uzyskujacego sredni wynik w tescie cytowanym
przez Rubache lub w innym tescie o podobnej rzetelnosci ma granice 24,5 oraz 41,5 punktu,
to w rozkladzie normalnym przy odchyleniu standardowym wynoszacym 9,5 punktu obej-
muje Srodkowe 63% badanych, a wicc tylko po 19% wynikéw wysokich i niskich istotnie rozni
sig od Sredniej. Znaczy to, ze z zadowalajaca nas pewnoscia mozemy sklasyfikowa¢ badanych
pod wzgledem poczucia skutecznosci dzialania w trzech grupach: wynikéw wysokich (19%)
o Sredniej 7,5 stena, przeci¢tnych (63%) o Sredniej 5,5 stena i niskich (19%) o sredniej 2,5 ste-
na. Bardziej szczegélowe, obejmujace wigcej kategorii klasyfikacje obarczone sg ryzykiem,
o ktérego wielkosci (istotno$ci) uzytkownik wyniku powinien by¢ uczciwie poinformowany?.

Tolerancja biedu

Bledu pomiaru nie pozbedziemy si¢ nigdy nie tylko w naukach spolecznych, ale
w nich wla$nie zagadnienie tolerancji bledu, jako dopuszczalnej rozbieznosci mig-
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dzy stanem faktycznym a stanem zarejestrowanym, urosto do rangi racji bytu metod
iloSciowych. To zagadnienie przedstawi¢ wedlug koncepcji Michaela Kane’a, znane-
go w Swiecie jako twérca procedur dyskursu trafnosci, w ktérym sprawdza sie krok
po kroku ,trafno$¢ argumentacyjng” pomiaru, odpierajac kolejne mozliwe zarzuty
(Kane, 2007; Niemierko, 2009, s. 148-149).

W artykule, ktérego tytut moge przettumaczy¢ jako , Bledy naszych szlakéw”
(2011), Kane wychodzi z zalozenia, ze bledy sa skutkiem uproszczen, jakich do-
konujemy budujac modele rzeczywistosci, zwlaszcza tak skomplikowanej jak
zachowania ludzkie. Gdyby jednak modele nie byly dostatecznie proste, nie nada-
walyby sie do zastosowan praktycznych. Nauczyciel i trener sportowy, psycholog
i lekarz, a nawet meteorolog i geolog — nie sq w stanie zinterpretowac wszystkich
dostepnych danych, wiec uciekajq si¢ do oszacowan stanu zjawisk i do mato doktad-
nych prognoz. Zaden z nich nie moze uwazac sie za nieomylnego, nie narazajac sie
na kompromitacj¢ w swoim Srodowisku.

Jaka niedoktadno$¢ oszacowan jest dopuszczalna? To zalezy od rodzaju podejmo-
wanych decyzji: porad, prognoz, przydziatu débr i innych. Kane wprowadza pojecie
tolerancji bledu (tolerance for errors), rozumiane jako ,,wielkos¢, przy ktoérej bledy
zaczynaja kolidowaé (inferfere) z zamierzonymi interpretacjami i zastosowaniami
wynikéw pomiaru” (Kane, 2011, s. 19). Mozna wi¢c zauwazy¢, ze tolerancja btedu
ma istotne znaczenie psychologiczne, zalezy od kompetencji uzytkownika. Spe-
cjalista, ktéry ma Swiadomos¢ niepewnosci wyniku i ostrzega przed jego absoluty-
zowaniem, wykazuje niewatpliwie wicksza tolerancj¢ bledu niz laik, ktéry wierzy
W sytuacj¢ ,,czarno-bialg” i sktonny jest traktowac wszelka niejednoznacznos¢ oceny
jako niefachowos$¢, nieszczeros¢ i manipulacje.

Przypusémy, ze dane zamieszczone w podr¢czniku Rubachy dotyczg nie poczucia skutecz-
nosci dziatania, lecz przedmiotu szkolnego, np. matematyki, a naszg intencja jest dokonanie
zréznicowania osiggni¢¢ uczniéw za pomoca skali stopni szkolnych. faczac po dwa kolejne
steny z wyjatkiem kranicowych, pozostawionych pojedynczo, otrzymujemy sze$¢ przedzia-
16w skali, ktérym mozemy nada¢ nazwy stopni szkolnych. Otrzymujemy po okoto 2% ocen
,celujacych” i ,niedostatecznych”, po okoto 14% ocen , bardzo dobrych” i ,,dopuszczajacych”
i po okoto 24% ocen ,, dobrych” i ,,dostatecznych”*.

Ta operacja nie ma sensu w $wietle zatozen pomiaru sprawdzajqcego wielostopniowego, w kt6-
rym normy stopni szkolnych sq wyznaczone wymaganiami programowymi. Jednak psy-
chologowie, opierajac si¢ na teorii r6znic indywidualnych, od dawna i niezmiennie (Pieter,
1969; Ledziniska i Czerniawska, 2011) zalecajq krzywa normalng prawdopodobiefistwa jako
podstawe oceniania szkolnego. Stopnie szkolne maja tu tylko znaczenie pozycyjne, co jed-
nak pozwala na zastosowanie standardowych skal przedzialowych i bardzo ulatwia kalkulacje
statystyczne.

Przyjmijmy tolerancj¢ biedu w nast¢pujacej postaci: ocena osiggnie¢ ucznia na podstawie
wyniku pomiaru powinna w 95% przypadkéw by¢ zgodna z wynikiem prawdziwym tego pomia-
ru, niezaleznym od czynnikéw losowych. W pozostatych 5% przypadkéw ocena moze by¢ wyz-
sza lub nizsza od oceny odpowiadajacej wynikowi prawdziwemu pomiaru. Poniewaz przedziat
punktowy oceny osiagni¢¢ wynosi, jak zatozyliSmy, dwa steny, to jego granice sg o jeden sten
odlegte od Srodka przedziatu.

Jaka musiataby by¢ rzetelno$¢ pomiaru, by mozna byto mie¢ 95% pewnosci, ze wynik praw-
dziwy osiggni¢¢ ucznia miesci si¢ w dwustenowym przedziale oceny? Zaktadajac normalny
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rozklad bledéw pomiaru, ustalamy oczekiwang wielkos¢ btedu standardowegona g, = 1: 1,96
= 0,51 stena. Stosujac podstawowy wz0r alternatywny na wspdiczynnik rzetelnosci (Niemierko,
1975, s. 225), otrzymujemy:
2
r =1—%=1—0'2521 =0,94
t

Taka wielko$¢ wspoétczynnika rzetelnosci jest osiagana tylko w bateriach testéw osiggni¢c
szkolnych, Jak to si¢ ma zatem do egzaminu powszedniego, stosowanego przez nauczycieli z za-
stosowaniem pojedynczych testéw lub innych metod o podobnej rzetelnosci? Przeksztatcajac
odpowiednio podany wzdr i podstawiajac do niego realistyczng wartos¢ r, = 0,80, otrzymu-

jemy o, = 0,89 stena, co odpowiada 74% powierzchni pod krzywa normalng, a wigc szansom
adekwatnosci oceny bliskim 3 : 1.

Nauczyciele czesto stosuja rozwinigtqg skale stopni szkolnych, zaopatrywana w znaki ,,+
i,~", co daje zwykle okoto dziesieciu odrebnych ocen. Przy tej liczbie kategorii, gdy r, = 0,80
io, = 0,89 stena, a przedzial ufnosci oceny ma mie¢ dtugos¢ 1 stena, bedzie on odpowiadat
okolo 42% powierzchni pod krzywa normalna, a wiec szansom adekwatnosci oceny okolo 2 : 3.

"

Zapytajmy na koniec, jaka jest szansa adekwatno$ci oceny, gdy zastosujemy stustopnio-
wa skale ocen, jaka kiedy$ dominowata w Stanach Zjednoczonych (Brookhart, 2004), a i te-
raz ma pewne analogie w postaci wynikéw surowych diugich testéw lub baterii testéw oraz,
ostatnio odzywajacych w naszej praktyce egzaminacyjnej, rang centylowych®. Przy tych sa-
mych zalozeniach i diugosci przedzialu ufnosci 1/10 stena, bedzie on odpowiadal okoto
11% powierzchni pod krzywa normalng, a wiec szansa dokladnej zgodnosci oceny z wynikiem
prawdziwym pomiaru jest mniejsza niz 1 : 10. Stad tendencja, by do sprawozdan indywidu-
alnych wprowadza¢ tak mate jednostki pelnymi dziesigtkami, co dotyczy skali akademickiej®
i centylowej (decyle).

Konstrukcja testu a blad losowy pomiaru

Dotychczas zaktadalismy milczaco, ze test (arkusz egzaminacyjny) sklada si¢ z pew-
nej liczby prostych (jednoczynnos$ciowych) zadan o Sredniej trudnosci, co uprawdo-
podobniato rozktad normalny wynikéw pomiaru. W krajowej praktyce egzaminacyj-
nej przyjeto jednak — ze wzgledu na réznorodnos¢ tresci programéw ksztalcenia —
rownolegle stosowanie zadari zamknietych, z gotowymi odpowiedziami do wyboru,
punktowanych z zasady 0-1, i zada#i otwartych, wymagajacych budowania odpowie-
dzi, punktowanych zwykle skalg wielopunktowa. Poniewaz te drugie znacznie silniej
réznicowaly badanych (Niemierko, 2007, s. 357), nabieraty charakteru ,, rozrywajace-
go” rozktad wynikéw z jednomodalnego na dwumodalny (Stozek, 2008). Ich wpro-
wadzenie obnizalo oszacowania wspoélczynnika rzetelno$ci pomiaru (o Cronbacha),
gdyz niejednorodnos¢ czesci testu — prowadzaca do zréznicowanego skalowania
zadan — zakléca wewnetrzna zgodnos¢ pomiaru.

Ten problem byl dotychczas rozwigzywany w centralnej Komisji Egzaminacyj-
nej przez wyodrebnianie w ztozonych zadaniach otwartych poszczeg6élnych czynnosci
(krokéw) rozwiazywania, punktowanych 0-1 lub niewiele diuzsza skala. Potrak-
towanie tych czynnosci jako odrebnych zadan utatwiato punktowanie i sztucznie,
gdyz czynnosci w obrebie zadania byly silnie wzajemnie zalezne, podnosito wartos¢
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wspoélczynnika rzetelnosci. Wprowadzalo jednak do oceniania osiagni¢¢ uczniéw
schematyzm, bo wiele oryginalnych i poprawnych rozwigzan nie miescito sie¢ w usta-
lonych modelach odpowiedzi (Chodnicki, 2012). Z tego powodu stosuje si¢ obecnie
punktowanie holistyczne takich zadan, stopniujace osigganie celu czynnos$¢ ztozonej,
a nie poprawnos$¢ wykonania przewidzianych krokéw. To wymaga zastosowania no-
wej, a przy tym bardziej poprawnej metodologicznie procedury szacowania zgodno-
$ci wewnetrznej testu’.

Dokonamy poréwnania dwu procedur, dawnej i nowej.

Wspblczynnik alfa Cronbacha zakladal zasadniczg rownoleglos¢ wynikow prawdziwych (essen-
tial tau-equivalence) czeSci testu X, co znaczy, ze te wyniki mogly rézni¢ si¢ systematycznie
srednimi, ale nie wariancjami, i kowariancja zadan testu X mogta by¢ podstawa szacowania
kowariancji cze¢sci (zadan) testu X z cz¢$ciami (zadaniami) testu Y i w rezultacie — kowariancji
czesci oraz rzetelnosci testu Y.

Wspdlczynnik Raju zaklada tylko, ze wyniki cz¢sci testu sa wspdlpochodne (congeneric), co zna-
czy, ze moga r6znic si¢ systematycznie nie tylko Srednimi, ale i wariancjami, a to pozwala
na wykorzystanie kowariancji nieréwnoleglych cze¢sci (zadan) testu X jako podstawy oszaco-
wania kowariancji z podobnie ustrukturowanymi cz¢$ciami testu Y i w rezultacie — kowarian-
¢ji oraz rzetelnosci testu Y.

Zatozeniem N.S. Raju (1970, 1977) byla tozsamo$¢ réznic miedzy wariancjami czesci testu
z kwadratem réznic mi¢dzy dtugosciami ich skal. Wzgledng wielkos¢ czesci (lambda) okreSlamy
jako:

%, =k, / Zk,, gdzie k, jest dlugoscia skali i-tej czesci testu, a Tk, = 1.

Wspolczynnik wewnetrznej zgodnosci testu zlozonego z nieré6wnoleglych czesci
(wspdlczynnik Raju) ma postac:

ol-Xo}
o=—>—"1-
& 1-X4})o?
gdzie ,a oznacza wspdiczynnik Raju, o° — wariancje wynikow testu, X¢”, — sume wariancji cze-
Sci (zadan), XA’ — sumeg kwadratéw wzglednej wielkoSci czgsci (zadan).

Poniewaz , gdzie m jest dtugoscig (liczbg zadan) testu, wspétczynnik o

_ 1 s W
1-X4 m-1

testu zlozonego z nieréwnoleglych cz¢sci (zadatt) ma warto$¢ liczbowa wicksza niz wspdét-
czynnik a, oparty na zatozeniu zasadniczej réwnoleglosci wynikéw prawdziwych tych czesci.
Kowariancja cze¢$ci testu X z cz¢$ciami tak samo ustrukturowanego testu Y jest wyzsza niz
kowariancja miedzy czeSciami testu X, obnizona nieréwnolegloscia tych czesci.

W przypadku sprawdzianu po szkole podstawowej o typowej budowie (21 zadani jedno-
punktowych, 2 zadania dwupunktowe, 1 zadanie pi¢cciopunktowe, 1 zadanie dwunastopunk-
towe) i wspoélczynniku o = 0,80, wspdlczynnik a = 0,88, a wigc wzrasta o 10%. To skutkuje
redukcjq standardowego bledu pomiaru z 3,6 punktu do 2,8 punktu i zmniejszeniem przedziatu
ufnosci 95% z 14 punktéw do 11 punktéw.

Zastosowanie podwdjnego oszacowania do pi¢ciu (# = 5) obszaréw umiej¢tnosci® spraw-
dzianu z 2004 roku zmniejsza réznice wyniku miedzy dawna i nowa procedura do 5%, gdyz
w tym przypadku o = 0,80, natomiast ,a = 0,84. Jak z tego wynika, r6znice konstrukcyjne
zadan oddziatujg w sprawdzianie po szkole podstawowej dwukrotnie silniej niz réznice tre-
Sciowe umiejetnosci w pieciu cze¢sciach.
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Blad systematyczny i lokalny

Niestety, pomiar w naukach spotecznych cechuje si¢ nie tylko brakiem doktadnosci —
ograniczona rzetelnosScia skutkujaca duzym biedem losowym - lecz takze bledem
systematycznym, powtarzajacym si¢ w kazdym zastosowaniu procedur i narzedzi
lub w ich zastosowaniu w pewnych warunkach lub z udziatem niektérych oséb. Ten
ostatni, wystepujacy sporadycznie, bede nazywat bledem lokalnym. Jego przezwy-
ci¢zanie pod hastem , poréwnywalnosci wynikéw” bylo koronnym argumentem au-
toréw systemu egzaminacyjnego w Polsce.

Przegladu bledéw pomiaru dydaktycznego dokonam wedlug taksonomii niezbednych wia-
sciwosci sprawdzania, ktéra obejmuje pie¢ wlasciwosci uporzadkowanych od najnizszej, najbar-
dziej elementarnej, do najwyzszej, najtrudniejszej do uzyskania (Niemierko, 2007, s.275-282):
1) bezstronno$¢ sytuacji sprawdzania,

2) dokladnos$¢ punktowania wynikéw sprawdzania,
3) rzetelnos$¢ sprawdzania,

4) trafno$¢ sprawdzania,

5) obiektywizm sprawdzania.

Bezstronnos¢ sytuacji sprawdzania polega na stwarzaniu wszystkim uczniom
jednakowo sprzyjajacych warunkéw wykonania czynnosci przewidzianych do opa-
nowania. Te warunki majq charakter zar6wno materialny (pomieszczenie, wyposa-
zenie, oSwietlenie, wyciszenie), jak i metodyczny (jasnos¢ celéw, okreSlony material,
wlasciwa instrukcja, odpowiednia atmosfera, zach¢ta do pracy).

Najczestsze przypadki naruszania bezstronnosci sytuacji sprawdzania to:

1) blgd kulturowy tresci sprawdzania, polegajacy na dobieraniu zadan trudniejszych

(tematycznie, jezykowo) dla pewnych grup uczniéw (Hornowska, 2001),

2) nieprzyjazna atmosfera, uposledzajaca neurotykéw (Mietzel, 2002, s. 413-421),
3) nieréwne traktowanie wybranych uczniéw,
4) r6ézne formy oszustwa egzaminacyjnego, skrytego postugiwania si¢ informacja uzy-

skang z innych 7rédet niz wiasna wiedza i praca (Cizek, 1999).

Stronniczo$¢ sytuacji egzaminacyjnej ma zawsze charakter lokalny. Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna doklada staran, by ja wyeliminowa¢, co nie jest tatwe,
bo kompensacja dysleksji lub niepelnosprawnosci moze wchodzi¢ w kolizje z réwnym
traktowaniem uczniéw?’, a zwalczanie oszustwa moze prowadzi¢ do zaostrzania sytu-
acji sprawdzania i pogarszania atmosfery. Na tym polu jednak nie mamy ani znacza-
cych zaniedban teoretycznych, ani masowego ukrywania naruszen regulaminu.

Dokladnos$¢ punktowania wynikéw sprawdzania, jako stosowanie pomoc-
niczej charakterystyki liczbowej wynikow, jest takze w Polsce centralnie regulowana,
a nadto wzmacniana intensywnym ksztatceniem egzaminatoréw. W przypadku zlo-
zonych zadan otwartych budzi jednak zasadnicze kontrowersje, bo schematy punkto-
wania, zawierajace uznaniowe skale jakosci odpowiedzi, sq czesto traktowane jako
klucze punktowania, $ciSle wyznaczajace punkty za okreslone odpowiedzi i nadajace
si¢ gléwnie do zadan zamknietych.

Schematy punktowania nie zapewniaja zgodnosci miedzy sedziami. Wyko-
nano ogromng liczb¢ badan nad zgodnoscia mi¢dzy punktujacymi wypracowania
uczniéw. Okazato si¢ w nich, ze nawet wysoko wykwalifikowany zesp6l egzamina-
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toréw uzyskuje co najwyzej umiarkowang zgodnos¢ ocen (Niemierko, 1999, s. 201—
203). Punktujacy zadania, zwani tez zasadnie sgdziami, r6zniq si¢ (a) surowoscia
ocen, (b) rozrzutem ocen i (c) uporzadkowaniem ocen, to jest zwigzkiem (korelacja)
z ocenami innych sedziéw. Jest wiele prawidlowosci psychologicznych wyjasniaja-
cych te rozbieznosci (Tyszka, 1999).

Poniewaz doktadno$¢ punktowania silnie zalezy od osobowosci s¢dziego, ma cha-
rakter lokalny, ale zalozenie réznorodnosci (dywergencyjnosci) rozwigzan i btedy
konstrukcyjne zadan (wieloznacznos¢) moga prowadzi¢ do btedow systematycznych.
Opinia publiczna w kraju jest zbyt skapo informowana o tego rodzaju kosztach po-
miaru twérczosci uczniow.

Rzetelnos¢ pomiaru, jako niezalezno$¢ wyniku od wybranych czynnikéw konteksto-
wych — zwykle wersji testu, czesto uplywu czasu (pomiar psychologiczny) i doboru
sedziéw (pomiar dydaktyczny), niekiedy formy zdan, obycia testowego badanych
i organizacji testowania — byla rozwazana w poprzednich cze¢sciach tego studium.
Rzetelno$¢ pomiaru jest oszacowaniem niezaleznos$ci wyniku pomiaru
od btedu losowego, opartym na matematycznie Scislych zatozeniach i na rachun-
ku prawdopodobietistwa. Najszerzej ujmuje jq teoria uniwersalizacji (generalizability
theory), uwzgledniajaca wszystkie ujawnione 7rédla zmiennosci wynikéw pomiaru
(Brennan, 1983), co skutkuje wydatnym zwickszeniem btedu standardowego (,,ge-
nerycznego”) w stosunku do oszacowan dokonywanych na podstawie wewnetrznej
zgodno$ci wynikéw (wspélczynnika a).

Najwicksze 1 najmniej eksponowane w sprawozdaniach egzaminacyjnych sa bte-
dy spowodowane niezadowalajaca trafnoscia i brakiem obiektywizmu w interpreta-
¢ji wynikéw pomiaru.

Trafno$¢ sprawdzania jest, najogélniej biorgc, uzytecznoscig jego wynikéw.
Te uzyteczno$¢ rozumiemy w dydaktyce bardzo szeroko, rozciagajac ja na terazniej-
sz0$¢ 1 przyszto$¢ ucznia i spoteczenistwa. Wedlug Samuela Messicka, ktérego analizy
trafnosci teoretycznej pomiaru sa od dwu dekad uwazane za wzorcowe, trafnos¢ po-
miaru jest ,,zintegrowanym sadem wartos$ciujacym na temat stopnia, w jakim dane
empiryczne i uzasadnienia teoretyczne stanowig o tym, ze wnioski i dzialania oparte
na wynikach testowania i innych sposobach oceniania sa odpowiednie (adequate)
i wlasciwe (appropriate)” (1989, s. 13).

Edukacje traktujemy rozwojowo (Kohlberg i Mayer, 1993), dlatego wnioski z eg-
zaminu powinny dotyczy¢ gtéwnie umiejetnosci uczenia sig, rozumianej jako ogélna
zdolnos¢ do opanowywania nowych czynnosci, uzyskiwana przez dobrze zorganizo-
wane ¢wiczenie podobnych czynnosci. Samoregulacja uczenia sig, obejmujaca procesy
emocjonalne i poznawcze, jest szczeg6lnie zlozona umiejetnoscia (Ledzinska i Czer-
niawska, 2011, s. 108 i n.), wymagajaca dtugookresowej diagnozy.

Egzaminy zewn¢trzne w Polsce sa silnie zorientowane na umiej¢tno$¢ uczenia
sie. Coraz szerzej obejmujq rézne formy pracy ze Zzrédtami — z tekstem historycznym,
literackim i uzytkowym, z tabelami i wykresami, z opisem doswiadczen — co wywo-
tuje protesty konserwatywnych dydaktykéw przedmiotowych, ktérzy chcieliby raczej
rejestrowac wiadomosci. Zdolnos¢ do systematycznego wysitku nie moze by¢ jednak
zmierzona jednorazowa mobilizacjg, wi¢c reprezentacja umiejetnosci uczenia si¢ jest
w egzaminach zewnetrznych niepelna.

Blad oceny kompetencji ucznia na podstawie rozwigzywania zadan przedmioto-
wych ma charakter systematyczny, bo dotyczy, w wickszym lub mniejszym stopniu,
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wszystkich egzaminowanych. Co wigcej, ten blad rosnie w miar¢ standaryzacji testu,
bo obszar mierzonej kompetencji ulega zwezeniu. ,, Im bardziej standaryzujemy, tym
silniej zmierzamy do zmniejszenia biedu losowego i zwickszenia btedu systematycz-
nego” — ostrzega Kane (2011, s. 18), a ,,bledy systematyczne moga by¢ bardziej kto-
potliwe niz btedy losowe” (tamze, s. 25).

Najwazniejszym walorem sprawdzania i najwyzsza kategoria taksonomii jego
niezbednych wtlasciwosci, jest obiektywizm sprawdzania, rozumiany jako do-
ktadnos¢, z jaka wyniki sprawdzania sq wyznaczone wymaganiami programowymi.
Gdy o uczniu uzyskujacym dowolny wynik sprawdzania osiagni¢¢ mozemy powie-
dzie¢, jakie czynno$ci opanowal, a jakich nie opanowat, to wynik ma okreslone zna-
czenie tresciowe (content meaning).

Postulat znaczenia treSciowego wyniku sprawdzania pojawil si¢ w teorii pomia-
ru sprawdzajacego juz u jej zarania (Ebel, 1962). Wydaje si¢ oczywisty, ale jest trudny
do spelnienia. Nawet najstaranniej zaplanowany i skonstruowany test dopuszcza wyniki
o niskim i zmiennym znaczeniu tre$ciowym, gdy norma ilosciowa, czyli procent punktéw,
jakie uczen musi zdoby¢ podczas egzaminu, by go zaliczy¢, jest niska. Zauwazmy, ze sto-
sowana w Polsce norma 30% pozwala uczniowi pomina¢ ponad 2/3 zakresu programo-
wego, w tym czesto kluczowe umiejetnosci. Mozna takze zaliczy¢ egzamin na trzy rézne
sposoby, rozwiazujac catkowicie r6zng 1/3 zadan, cho¢ mozna do$¢ dokladnie przewi-
dzie¢, ktére zadania saq dla wickszosci uczniéw tatwiejsze, a ktére trudniejsze'.

Blad systematyczny wynikajacy z niskiej normy ilo$ciowej jest bardzo
duzy. Egzamin, w ktéorym norma jako$ciowa (wykaz tresci) jest ambitna, a norme
ilosciowa obnizono do 30% punktow, wykazuje trafnos¢ fasadowq (face validity) — pozo-
rowanie wymagan, ktére uspokaja opini¢ publiczng. To, ze wickszos¢ wymagan pro-
gramowych (standardéw egzaminacyjnych) jest przez wickszos¢ uczniéw niespet-
niona, uchodzi uwagi niespecjalistéw pomiaru. Wytwarzane sq ztudzenia pozwala-
jace zachowac wyobrazenia o szerokim zakresie umiejetnosci i wiadomosci uczniéw.

Blgd fasadowy, jakim jest rozbiezno$¢ miedzy planem narzedzia a wynikiem po-
miaru uznawanym za zadowalajacy, moze by¢ oszacowany przez poréwnanie Sred-
nich osiagnie¢ uczniéw w wybranych punktach skali, co pojawiato si¢ w niektérych
sprawozdaniach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej. W tym zakresie jednak jest
jeszcze wiele do naprawienia przez wykorzystanie psychometrycznych metod usta-
lania normy, zwlaszcza najbardziej nowoczesnych, jak metoda zakladkowa (bookmark
method; Lewis i in., 1999), polegajaca na przegladzie katalogu zadanh zawierajacego
ich parametry probabilistyczne (IRT), i metoda instruktazowa (briefing method; Haertel,
2002), polegajaca na poréwnaniu standardéw programowych, treSci zadan i wyni-
kéw zadan (Niemierko, 2009, s. 61-63). Te metody wymagaja zaangazowania duzych
grup ekspertéw przedmiotowych, ktérych poglady stanowiq o tresci i o wielkosci
normy majacej reprezentowac spelnienie wymagan programowych.

Systematyczny blgd fasadowy dotyczy przede wszystkim egzaminu maturalnego,
w ktérym stosuje sie jednolitg krajowa norme iloSciowa. Gdy, jak w przypadku nie-
ktérych szkédt Srednich (gimnazjum, liceum i technikum), poszczegélne placoéwki
same ustalaja punktowe progi rekrutacji kandydatéw, btad staje si¢ lokalny, bo ryzy-
ko przyjecia kandydatéw o nizszym poziomie przygotowania niz oczekiwany staje si¢
zréznicowane miedzy szkolami. Tak wiec brak obiektywizmu sprawdzania, podobnie
jak, wczesniej analizowany, brak obiektywizmu punktowania zadan, moze defor-
mowac nam obraz osiggni¢¢ uczniéw na réznych szczeblach systemu oSwiatowego.
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Informacja o bledach pomiaru jako nakaz etyczny

Zagadnienie bledéw pomiaru dydaktycznego jest szeroko objete diagnostyczno-edukacyj-
nymi kodeksami etycznymi, czyli zbiorami norm moralnych i zasad postepowania w psycho-
logii i pedagogice, dyscyplinach traktowanych tacznie. Te przepisy, po raz pierwszy opubli-
kowane w Stanach Zjednoczonych w 1954 roku, sq stale rozwijane i ulepszane. Z ich aktu-
alnej wersji (Standards. .., 1999)", obejmujacej 264 standardy wraz z bardzo szczegdtowymi
objasnieniami, zaczerpniemy szesnascie skréconych pozycji, dobranych do interesujacej
nas tematyki (w nawiasie podano numer standardu w wydawnictwie amerykanskim):

Nalezy poda¢ nazwiska i kwalifikacje niezaleznych ekspertéw oceniajacych trafnos¢ testu,
a procedury przez nich zastosowane powinny by¢ opisane. (1.7)

Kazdy wynik testowania, w tym takze wynik kazdej wyodrebnionej cz¢sci testu, powinien by¢
zaopatrzony w informacje¢ o rzetelnosci i bledzie pomiaru. (2.1)

W przypadku zadan praktycznych i pisemnych zadan otwartych niezbe¢dna jest informacja
o dokladnosci punktowania tych zadan przez niezaleznych sedziéw. (2.10)

Ogo6lne znaczenie i wszelkie ograniczenia interpretacji zastosowanych skal pomiarowych po-
winny by¢ objasnione w sposdéb zrozumialy dla uzytkownika. (4.1)

Procedura ustalania oraz interpretacji ewentualnej normy ilo$ciowej wymagan egzaminacyj-
nych powinna by¢ starannie uzasadniona i objasniona. (4.19)

Przy uzasadnianiu normy iloSciowej wymagan programowych pozadane jest odwolanie si¢
do danych empirycznych dotyczacych konsekwencji stosowania normy. (4.20)

Organizatorzy egzaminu powinni starannie przestrzega¢ standaryzowanych procedur testo-
wania, chyba ze niepelnosprawno$¢ ucznia wymaga odejscia od tych procedur. (5.1)

Powinny by¢ zastosowane wtasciwe Srodki do zapewnienia uczciwosci egzaminacyjnej i mini-
malizacji oszustwa. (5.6)

Dla uczniéw, rodzicéw, nauczycieli, administracji szkolnej i Srodkéw masowego przekazu trze-
ba przygotowa¢ odpowiednig informacj¢ o egzaminie, o jego wynikach oraz o najczestszych
biedach interpretacji tych wynikow. (5.10)

Dane statystyczne, obejmujace analiz¢ zadan, rozktady wynikéw surowych, skale pochodne,
normy testowe, rzetelnos$¢ i blad pomiaru oraz réwnoleglos¢ wersji testu, powinny by¢ dostep-
ne dla zainteresowanych. (6.5)

Nalezy sprawdzié, czy jakie$ lokalne, etniczne, inaczej wyposazone genetycznie lub inaczej
ksztalcone grupy uczniéw nie sq dyskryminowane przez tre$¢ i forme testu. (7.10)

Trafno$¢ programowa testu jest szczegdlnie wazna dla egzaminu doniostego. (13.5)

Uczen powinien mie¢ mozliwo$¢ co najmniej jednorazowego powtdrzenia egzaminu donioste-
go przy zastosowaniu rownoleglej wersji testu. (13.6)

Informacja o biedzie pomiaru powinna by¢ przedstawiana kazdemu uzytkownikowi jego wy-
nikéw w takiej formie, jaka odpowiada jego kompetencji statystycznej. (13.14)

Udostepniajac lub oglaszajac wyniki testowania, jego organizator powinien przedstawic
wszelkie dane, ktére moga zapobiec bledom w interpretacji tych wynikéw. (15.11)
Organizator egzaminu doniostego powinien spowodowad, by ci, ktérzy podejmuja decyzje
o uczniach i szkotach na podstawie wynikéw egzaminu, byli do tego odpowiednio przygoto-
wani i zaopatrzeni we wilasciwe materiaty. (15.13)

Jak widaé, kodeksowe przestrogi obejmujq caly zakres bledéw analizowanych
w tym opracowaniu. Podobnie brzmig wybrane paragrafy ,Kodu profesjonalnej

115



odpowiedzialnosci w pomiarze pedagogicznym” (Schmeiser i in., 1995), przedstawione-
go w naszym kraju w nieco zmodyfikowanej formie nast¢pujaco (Niemierko, 1997, 1. 12):
A. Odpowiedzialno$¢ sprawdzajacego i oceniajacego osiggniecia uczniéw:

Unikaj niesprawdzonych narzedzi pomiaru oraz narzedzi, co do ktérych masz istotne wat-

pliwosci, a narzedzia i procedury standaryzowane stosuj doktadnie wedltug instrukcji.
B. Odpowiedzialnos¢ komunikujacego ocene¢ osiagni¢¢ ucznidéw:

Wyniki oceniania przedstawiaj zawsze z komentarzem na temat sposobu ich uzyskania

iz ostrzezeniem o ich przyblizonej wiarygodnos$ci. Uczciwie przyznaj si¢ do wiasnych po-

mylek i rozczarowan.
C. Odpowiedzialnos¢ konstruktora narzedzi pomiaru osiggnie¢ uczniéw:

Nie ukrywaj ograniczen i stabosci narzedzi pomiaru osiagnie¢ uczniéw przed ich uzytkownikami.

Usilnie zapobiegaj wszelkim naduzyciom narzedzi i blednym interpretacjom uzyskiwa-

nych wynikéw.

D. Odpowiedzialnos¢ wydawcy i uzytkownika narzedzi ewaluacji osiggnie¢ uczniow:

Nie reklamuj wydawanych narzedzi w sposéb, ktéry moze wprowadzi¢ ich uzytkownika

w blad co do zasiegu i wartoSci ich stosowania. Przedstawiaj uczciwe dane o procesie stan-

daryzacjii ostrzegaj przed mozliwymi naduzyciami tych narzedzi.

Etyczny wymiar egzaminowania zewnetrznego stat si¢ przedmiotem refleksji w dzie-
le Marii Groenwald Etyczne aspekty egzamindw szkolnych (2011). Autorka dostrzega ,egza-
minacyjne dobro” w postaci otwierania drogi do kariery zawodowej, pracy ucznia nad
przygotowaniem, wzrostu zaufania do nauczycieli. Przewaza jednak ,,egzaminacyjne
zlo”: ukryty program ksztalcenia, uprzedmiotowienie uczniéw i nauczycieli, bezwzgled-
no$¢ rywalizacji, stygmatyzacja i wykluczenie, a w skrajnych przypadkach — oszustwo.

Ta kontrowersja aspektow etycznych moze by¢ skutkiem nieSwiadomosci bie-
déw pomiaru dydaktycznego, zbyt sztywnej interpretacji jego wynikéw, przeceniania
edukacyjnej roli egzaminéw szkolnych, a nawet , diagnostycznej fikcji uprawianej
w wymiarze ogélnopolskim” (tamze, s. 180). Z braku krytycznych analiz ,,egzamin
odbywa si¢ we wlasnym obrebie, w sobie samym si¢ zamyka i sam sobie dostarcza
dowodéw wiasnej niezbednosci” (tamze, s. 178).

Podsumowanie

1. Kontrola biedu stosowanych procedur odréznia profesjonaliste od amatora
w kazdej dziedzinie dziatalnosci.

2. W edukacji panuje niech¢¢ do ujawniania niepewnosci pomiarowej, kierowana
obawaq o utrate autorytetu.

3. Ograniczona rzetelno$¢ pomiaru dydaktycznego skutkuje duzym btedem loso-
wym wynikéw egzaminéw szkolnych.

4. W ocenie rzetelnosci egzaminéw powinien by¢ stosowany wspoétczynnik Raju,
uwzgledniajgcy r6zng wage zadan.

5. Blad lokalny moze obnizy¢ bezstronnos¢, jakos¢ punktowania i obiektywizm po-
miaru sprawdzajacego.

6. Blad systematyczny obniza jakos¢ punktowania, trafnos¢ i obiektywizm pomiaru
sprawdzajacego.

7. Ujawnianie btedéw pomiaru jego uzytkownikom stanowi powinnos¢ moralng
nauk spolecznych.
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Przypisy

! Artykut jest zrewidowana wersja referatu wygltoszonego na XVIII Krajowej Konferencji Diagno-
styki Edukacyjnej we Wroctawiu w dniach 21-23 wrze$nia 2012 roku (B. Niemierko i M. K. Szmigel,
(red.): Regionalne i lokalne diagnozy edukacyjne. PTDE, Krakéw 2012, s. 37-50).

2 Skala stenowa, stosowana giéwnie przez psychologéw, ma 10 przedziatéw. Jej odchylenie stan-
dardowe, podobnie jak w skali staninowej, wynosi 2 steny, ale Srednia wynosi 5,5 stena.

> Tym zagadnieniem zajmowano si¢ w poczatkowych latach rozwoju teorii pomiaru sprawdza-
jacego. Na przyktad Reiner Fricke (1974) ustalil, ze Srednio rzetelny test musiatby zawiera¢ co naj-
mniej 20 zadan punktowanych 0 — 1, by rozklady bledu 5% trzech ocen nie zachodzily na siebie
wzajem, a co najmniej 80 zadan, by uzyskac¢ sze$¢ roztacznych ocen. W Polsce podobne rozumowanie
przedstawili Ignacy Stepniowski i Wojciech Matecki (1974) i doszli do wniosku, ze w przypadku te-
stu ztozonego z 30 zadaf wyboru wielokrotnego maksymalna liczba stopni szkolnych wynosi cztery.

4 Patrz: B. Niemierko (1975), s. 148-149.

> Centyle tworzq skal¢ przedziatowa liczebnoSci uczniéw, ale tylko skale porzadkowa mierzonych
osiagniec¢, albowiem przedzialy srodkowe skali sa duzo mniejsze niz kraficowe.

¢ B. Niemierko, 2007, s. 322.

7 Na t¢ koniecznos¢ zwrécil mi uwage dr Henryk Szaleniec, prezes Polskiego Towarzystwa Dia-
gnostyki Edukacyjnej, wskazujac zarazem wspoélczynnik Raju jako optymalny do oceny rzetelnosci
testu zlozonego z nieréwnoleglych czesci.

8 (1) czytanie, (2) pisanie, (3) rozumowanie, (4) korzystanie z informacji, (5) wykorzystanie
wiedzy w praktyce.

? Zapobiegliwi rodzice moga usilne stara¢ si¢ o uznanie ich dzieci za obciazone dysleksja rozwo-
jowa, co pozwolitoby im skorzysta¢ z wydluzonego czasu egzaminowania.

' Na rozréznieniu pozioméw wymagan i, w konsekwencji, trudnosci zadan opiera si¢ model
testu sprawdzajacego wielostopniowego (Niemierko, 1990).

' Wczesniejsza wersja tych standardéw zostata opublikowana w jezyku polskim przez Polskie
Towarzystwo Psychologiczne (Standardy..., 1985).
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Zlekcewazone bledy pomiaru dydaktycznego

Egzaminy testowe sg nieuchronnie obcigzone duzymi biedami systematycznymi i losowymi.
Ze wzgledu na Zle rozumiang ochrong autorytetu systeméw edukacji, pedagodzy niechetnie podej-
mujq t¢ problematyke i nie dbaja o informowanie udziatowcéw edukacji o niepewnosci wynikow
pomiaru. W artykule wykazano zaniedbania i bledy popelniane w szacowaniu rzetelnosci i ocenie
trafnosci egzaminéw zewngetrznych w Polsce.

Stowa kluczowe: etyka egzaminacyjna, blad systematyczny pomiaru, blad losowy pomiaru, Raju
wspo6lczynnik rzetelnosci

Neglected Errors of Educational Measurement

Educational testing is unavoidably loaded with large biases and random errors. For the sake of in-
correctly perceived protection of education system authority, pedagogues unwillingly consider the
issues and do not take care of informing educational stakeholders about the uncertainty of testing
outcomes. In the article, some omissions and faults in estimating reliability and assessing validity of
state-mandated external examinations in Poland are indicated.

Keywords: examination ethics, measurement bias, random error of measurement, Raju coef-
ficient of reliability
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DON LORENZO MILANI I JEGO PEDAGOGIKA

W dzisiejszych czasach coraz czesciej méwi sie o wyzwoleniu i zniewoleniu w réz-
nych kontekstach. Patrzac na wydarzenia z przeszto$ci mozna zauwazy¢, jak duza
role odegrata che¢ wyzwolenia si¢ ludzi spod ignorancji, ubéstwa, nieréwnosci czy
tez ucisku. W tym kontekscie duze znaczenie maja nauki o wychowaniu, ktdre
ksztaltuja postawy ludzi wobec wyzwolenia lub zniewolenia.

Pojecie emancypacji pochodzi z jezyka lacinskiego od stowa emancipatio. Termin
ten przechodzil zmiany swojego znaczenia i stosowany byl w réznych zakresach.
Pierwotnie utozsamiany byl z rytualnym aktem nadania wolnosci, ktéry umozliwia-
fa najpierw tradycja, a pézniej instytucja prawa rzymskiego (Czerepaniak-Walczak,
2006, s. 27-28). ,Byla to formalna publiczna ceremonia polegajaca na przeniesieniu
prawa wlasnosci do danej rzeczy. Na liScie res mancipio, poza ziemia, domem, niewol-
nikami, zwierzetami domowymi, byly dzieci wolnych Rzymian” (tamze, s. 28).

W okresie oSwiecenia termin emancypacja zaczal oznaczac¢ takze wyzwolenie si¢
od réznych przesadéw, bigoterii czy tez ignorancji. W XVIII wieku emancypacja prze-
stata by¢ utozsamiana z aktem indywidualnym czy tez rodzajem przywileju, ktéry
udzielany byt jednostce, ale rozciagni¢to go na cala klasa spoleczna, grupe dazaca
do wyzwolenia si¢ poprzez wlasng aktywnosé. W potowie wieku XIX pojawila si¢
emancypacja ekonomiczna proletariatu, ktéra stanowita element mysli filozoficznej
Karola Marksa (Zielifiska-Kostylo, 2008, s. 396).

Ewa Dabrowa i Sylwia Jaronowska podkreslaja, ze emancypacja, to: ,,uwolnie-
nie kogo$ lub uwolnienie si¢ od zaleznosci i ucisku” (Encyklopedia..., 2003, s. 1033).
Wedlug tych autorek w emancypacji mozna wyodr¢bni¢ dwa bardzo wazne aspekty.
Jednym z nich jest aspekt subiektywny, ktéry polega na zdobywaniu pewnych okre-
Slonych kompetencji. Drugi aspekt — obiektywny — ma zwiazek z podejmowaniem
walki, ktéra skierowana jest przeciwko r6znym formom tzw. zbytecznej dominacji
majacej na celu ograniczenie jednostki (Encyklopedia..., 2003, s. 1034).

Wedlug Marii Czerepanik-Walczak emancypacja to proces uwalniania si¢ od r6z-
nych ograniczen czy tez naciskéw, ktére moga wynikac z opresywnosci fundamenta-
lizmo6w oraz totalitaryzmoéw, jak rowniez ze zniewalajacych czlowieka mechanizméw
komercjalizmu i konsumeryzmu (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 33).
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Postulat emancypacji zostal powiazany z pedagogika — powstala pedagogi-
ka emancypacyjna (Zielifiska-Kostylo, 2008, s. 394). Do grona jej przedstawicieli,
oprécz Paulo Freire i Ivana Illicha mozna zaliczy¢ takze don Lorenza Milaniego. Jego
poglady pedagogiczne, w tym takze te na temat emancypacji cztowieka, sa znane
w wielu krajach.

Don Lorenzo Milani urodzit si¢ w 1923 roku we Florencji. Byly to czasy faszyzmu.
Byt on wloskim ksiedzem-pedagogiem, obronica ludzi najubozszych oraz wyzyskiwa-
nych przez bogatsze klasy spoleczne (Markiewicz, 2010, s. 56).

Don Lorenzo pochodzil z bogatej rodziny inteligenckiej burzuazji. Swoje dziecin-
stwo i mtodo$¢ Milani spedzit w Mediolanie. W 1937 roku rozpoczal pierwsza klase
gimnazjum, w czasie ktérej przyjal pierwsza komuni¢ Swi¢tg, co bylo duzym zasko-
czeniem dla rodziny chiopca, a gléwnie jego matki, ktéra bylta Zydéwka. W 1941 roku
Lorenzo uzyskat Swiadectwo dojrzatosci i postanowil poswigci¢ si¢ malarstwu. Inte-
resowalo go malarstwo religijne, co w dosy¢ znaczny sposéb przyblizyto go do Ko-
Sciofa katolickiego. Jego pasja malarstwem nie trwata dtugo, gdyz w 1943 roku przy-
jal on bierzmowanie i nieco p6zniej wstapit do Seminarium (http://www.barbiana.it/
biografia.html, 24.06.2012).

Po ukoniczeniu Seminarium don Lorenzo Milani zostal wystany do San Donato
di Calenzano, zeby pomoéc tamtejszemu proboszczowi w kierowaniu parafig. Parafia
ta byla pograzona w kryzysie o charakterze ekonomicznym, a takze religijnym. To tu-
taj don Lorenzo zatozyl pierwsza swojq szkole wieczorowa dla ludu. Jednak po Smierci
starego proboszcza Milani zostat przeniesiony do innej parafii, ktéra znajdowata si¢
w Barbianie. W tej miejscowosci z jego inicjatywy powstata druga bardzo znana szko-
fa dla dzieci i mlodziezy (http://www.barbiana.it/biografia.html, 14.06.2012). W tym
okresie napisal on: List do nauczycielki, List do kapelanow wojskowych, List do sedziow.

Niestety 24 czerwca 1967 roku don Lorenzo Milani zmart, majac zaledwie 44 lata,
z powodu postepujacej biataczki (http://www.barbiana.it/biografia.html, 24.06.2012).

Punktem wyjscia mysli pedagogicznej don Lorenza byla emancypacja cztowieka
spod jego ignorancji i analfabetyzmu. To one byly przyczyna zlej sytuacji zyciowej
ludzi ubogich, gdyz brak umiejetnosci czytania, pisania, rozumienia, a tym samym
podejmowania samodzielnych decyzji powodowal, ze byli oni manipulowani i zdani
na taske ludzi bogatych.

Wedtug Milaniego nauka nie bylta ofiarg ponoszonga przez osoby czy tez ich wyrze-
czeniem, ale laska, za ktérg nalezy ptaci¢ (Gesualdi, 2005, s. 22). Wychowankowie
don Lorenza mieli za zadanie uczy¢ si¢ dla dobra calej ich klasy, a nie wtasnego (tam-
ze, s. 77-78). Mieli oni przekazywac swoja wiedz¢ innym osobom, a nie wykorzysty-
wac jq tylko dla siebie (Milani, 2007, s. 170).

Pierwsza szkola, jaka zalozyl ten ksigdz-pedagog, znajdowata si¢ w San Donato di
Calenzano. Byla to niewielka miejscowos¢ zamieszkiwana przez ludzi ubogich, gtéw-
nie przez rolnikéw. Ludzie ci cz¢sto pracowali nielegalnie lub byli bezrobotni (http://
www.barbiana.it/biografia.html, 24.06.2012).

Misje duszpasterska ograniczal m.in zbyt niski poziom znajomosci jezyka wio-
skiego (Bortone, 2008). Ludzie w tamtych czasach porozumiewali si¢ gléwnie w dia-
lektach. Zamknieci w swojej miejscowosci, daleko od jakichkolwiek oSrodkéw kul-
tury, zyjac w ubdstwie byli skazani na coraz wicksze poglebianie si¢ ich niedostat-
ku oraz analfabetyzmu. Nalezy podkresli¢, ze sytuacja ta miata miejsce w czasach
dwéch wojen Swiatowych i faszyzmu.
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Obserwujac ciezka sytuacje ludzi w San Donato, don Milani zrozumial, ze jedy-
na pomocya i wyzwoleniem dla tych ludzi jest nauka. Dlatego powstata szkota dla
ludu. Rozpoczynala si¢ ona zawsze o godzinie 20.30, natomiast koniczyla, jak wszy-
scy uczestnicy byli znuzeni. W kazdy piatek organizowane byly debaty i konferen-
cje, na ktérych poruszano zagadnienia z religii, historii partii, medycyny, astronomii
i dyskutowano o 6éwczesnych problemach (http://www.barbiana.it/biografia.html,
24.06.2012). To miato spowodowad, ze ludzie ci mieli stawac si¢ bardziej Swiadomi
odkry¢ swoich czaséw, 6wezesnych probleméw oraz ich rozwigzan. W pozostate dni
tygodnia najwazniejszym przedmiotem w tej szkole byl jezyk. Bez znajomosci jezyka
ojczystego nie mozna bylo méwic o komunikacji, o wymianie zdan, czy tez o podjeciu
decyzji w sposéb niezalezny.

Szkota don Lorenza w San Donato przeznaczona byla raczej dla dorostych, ale
uczestniczyly w niej takze osoby w wieku 12 lat. We wszystkie piatki byt zawsze ttok,
poniewaz przychodzito bardzo duzo ludzi, wigc stali oni przez cate spotkanie. W kon-
ferencjach brali udzial wszyscy. Uczniowie mieli zachowywa¢ cisz¢ oraz uwaznie
stucha¢ (http://www.barbiana.it/biografia.html, 24.06.2012).

Druga szkole, jaka stworzyl don Lorenzo, byla szkola w Barbianie. Miejscowos$¢
te zamieszkiwato niewielu ludzi. Panowaly w niej bardzo trudne warunki, gdyz bra-
kowalo w niej dostepu do $wiatla i wody (http://www.barbiana.it/biografia.html,
24.06.2012).

Szkota ta rozpoczynata si¢ zawsze o godzinie 7.00, a koficzyta wraz z nadej$ciem
wieczora. O godzinie 12.00 odbywatla si¢ msza $w., p6Zniej obiad, a nastepnie poéito-
ragodzinna przerwa (Lancisi, 2007, s. 95). W szkole tej nie uznawano rekreacji, gdyz
ludziom ubogim, zdaniem ksiedza-pedagoga, ciggle brakowalo czasu na rzeczy pozy-
teczne. Na rekreacje mogta pozwoli¢ sobie osoba, ktéra zdazyta zrobi¢ juz wszystko,
co bylo potrzebne. Dla ludzi biednych, ktérzy nie mieli zadnego wyksztalcenia, zaba-
wa i rekreacja byly czym$ niedobrym, marnowaniem ich czasu (Milani, 2004, s. 6)

Podstawowymi przedmiotami w tej szkole byly, tak jak w San Donato, jezyki:
gléwnie jezyk ojczysty oraz jezyki obce, np.: angielski, francuski. Oprécz tego czy-
tano gazety, ktére byly gléwnym nosnikiem wszelkich informacji. Podopieczni tego
pedagoga mieli nauczy¢ si¢ rozumiec to, co bylo w nich napisane oraz uksztaltowac
w sobie krytyczne podejscie do argumentéw zawartych w tekstach (http://www.don-
lorenzomilani.it/barbiana/percorso_didattico.php, 29.06.2012).

Inne przedmioty nauczane w tej szkole, to: matematyka, astronomia, jak réwniez
wychowanie cywilne, ktérego nie znano w éwczesnych szkotach panstwa wioskie-
go (Scuola di Barbiana, 2007, s. 118-123). Odbywaly si¢ réwniez zajecia z polityki.
Latem wychowankowie uczyli si¢ ptywaé, a np. w zimie jazdy na nartach (http://sfs.
azionecattolica.it/index.php/don-lorenzo-milani-e-la-scuola-di-barbiana/lettera-a-
-una-professoressa/, 24.06.2010).

Zdaniem don Lorenza, szkola powinna zaja¢ si¢ w pierwszej kolejnoS$ci uczniami,
ktérzy maja r6zne zalegloSci w nauce, gdyz nie moga oni zosta¢ pozostawieni samym
sobie. Czesto si¢ bowiem zdarza, ze ci uczniowie sa pdézniej z tego powodu niepro-
mowani do nast¢pnej klasy albo usuwani ze szkoly (Scuola di Barbiana, 2007, s. 35).
Tak oto méwil don Lorenzo o uczniach z zalegto$ciami i ich sytuacji: ,,Jesli ich si¢
traci, szkota nie jest juz szkola. Jest szpitalem, ktéry leczy zdrowych i odrzuca cho-
rych. Staje si¢ narzedziem zréznicowania coraz bardziej nieodwracalnym” (Scuola di
Barbiana, 2007, s. 20).
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Szkota miala przekazywac koncepcje techniczne, a nie ideologiczne, dlatego aby
czlowiek miat si¢ wyzwoli¢, Milani postanowit zdja¢ krzyz ze Sciany szkoly (Lancisi,
2007, s. 69). Czlowiek poznajac prawdg, a tym samym uczac si¢ rozpoznawac dobro
od zla, byl w stanie zdecydowacd, czy by¢ osobg religijna czy tez nie.

Cztowiek dla don Lorenza jest nie tylko podmiotem, ale takze sprawca. Bardzo
wazna funkcje pelnily strajki i glosowanie, ktére stanowily gtéwne narzedzie stuzace
zmianie danej sytuacji spolecznej (Markiewicz, 2010, s. 78). Zeby to jednak zrobi¢
nalezy by¢ najpierw osoba $wiadoma i wolng od ignorancji.

Wedlug Milaniego czlowiek jest autorem swojego zycia, bedacym w stanie nie
tylko walczy¢ o swoja godnos¢, ale takze umiejacym pokonywa¢ trudnosci dnia co-
dziennego (Markiewicz, 2010, s.78).

Ksigdz-pedagog uwazal, ze poznajac i rozwijajac si¢, a wiec dzigki ksztatceniu
stajemy si¢ coraz bardziej ludZmi $wiadomymi i wolnymi od wszelkich stereotypéw
i 0sad6éw. Rozwijamy si¢ nie tylko umystowo, ale takze w pewnym stopniu duchowo.
Mozemy w ten sposéb podejmowac bardziej indywidualne i samodzielne decyzje.

Mieczystaw Lobocki, opierajac si¢ na wypowiedziach Zenona Uchnasta, inter-
pretowal: , cztowiek w pelni funkcjonujacy (rozwiniety) jest osoba autonomiczng,
tj. wolna, odpowiedzialna i zdolna do indywidualnego rozwoju” (fobocki, 1994, s. 6).
Podobnie uwazat don Lorenzo, ktéry nauczajac i wychowujac dazyt do emancypacji
ubogich z ignorangji, a to wiazato si¢ ze zwi¢ckszeniem ich swiadomosci oraz umiejet-
nosci zar6wno wypowiadania si¢, jak i samodzielnego myslenia. Bylo to przejawem
nie tylko ich autonomii, niezaleznosci oraz wolnosci, ale réwniez odpowiedzialno-
Sci za los, jak i dobro catlej klasy rolnikéw i robotnikéw. Wolnos¢ byta emancypa-
Cja z niewiedzy, analfabetyzmu oraz wyzysku. Autonomia za$ odnosita si¢ gléwnie
do samodzielnego mys$lenia, dedukowania i przyjmowania stanowiska (Markiewicz,
2010, s. 84). Podopieczni Milaniego mieli zdoby¢ tzw. kompetencje emancypacyjne,
ktére — wedlug Marii Czerepaniak-Walczak — sg wyuczang i dynamiczng sprawno-
$cig danego podmiotu, zbiorowego lub indywidualnego. Kompetencje te wyrazaja si¢
m.in. w dostrzeganiu, rozumieniu r6znych podmiotowych barier, czy tez deprywacji,
Swiadomym deklarowaniu i wyrazaniu niezgody na te ograniczenia, a nastepnie po-
konywaniu ich. Ich cechg charakterystyczng jest to, ze umozliwiaja przeksztalcanie
nie tylko siebie i $wiata, ale takze postugiwanie si¢ osobistym gltosem (Czerepaniak-
-Walczak, 2006, s. 130).

M. Lobocki opierajac si¢, tym razem na psychologu Carlu Rogersie, podkreslal,
ze cztowiek ,Nie przypomina w niczym »robota« i nie musi bezwolnie ulega¢ wply-
wom otoczenia. fatwo wprawdzie podporzadkowaé go sobie, zmusi¢ lub zniewolig,
ale trudniej na pewno odebra¢ mu godnos¢ osobista, poczucie tozsamosci i czlowie-
czenstwa” (Lobocki, 1994, s. 6). W takiej sytuacji znajdowali si¢ ludzie w San Do-
nato oraz w Barbianie, ktérzy charakteryzowali si¢ nadmierng pasywnoscia, pokorg
oraz wstydliwoscia. Przykladem tego sa stowa: ,Dwa lata temu, w pierwszej klasie
liceum, Pani mnie zawstydzala. Oprécz tego wstydliwos¢ towarzyszyla catemu mo-
jemu zyciu. Jak bylem miody, nie podnositem oczu z ziemi. Chodzitem blisko $cian,
zeby nie by¢ widzianym. Na poczatku myS$lalem, ze to byla moja choroba albo mojej
rodziny. Mama jest jedna z tych, ktére zawstydzajq si¢ przed formularzem telegramu.
Tata obserwuje i stucha, ale nie rozmawia” (Scuola di Barbiana, 2007, s. 9, thumacze-
nie wlasne). Mozna powiedzie¢, ze podopieczni ksiedza-pedagoga byli w znacznym
stopniu zniewoleni oraz podporzadkowani m.in ludziom bogatym, ktérzy kierowali
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zwykle r6znymi zakltadami przemystowymi, partiami politycznymi. Milani starat si¢
pokaza¢ swoim wychowankom oraz parafianom, ze nie sa zmuszeni do cigglego ule-
gania wplywom innych ludzi, ale powinni samodzielnie mys$le¢ i zmienia¢ otaczajaca
ich rzeczywistos$¢, m.in. poprzez glosowanie oraz strajk. Podstawa tego byla nauka
oraz umiejetnos¢ czytania, pisania, jak i krytycznego rozumienia oraz mys$lenia. Kaz-
dy cztowiek ma wilasna godnos¢ i musi o nig dbac i walczy¢ (Markiewicz, 2010, s. 84).

Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak: , Poprzez poznanie istoty i zrozumienie me-
chanizméw dziatania sit zniewalajacych mysli i czyny, cztowiek ma mozliwos¢ od-
waznego i odpowiedzialnego przeksztatcania ich w taki sposéb, aby go nie krepowa-
ty, nie stanowily wi¢z6w dla jego myslenia i dzialania. Inaczej méwiac, jest to proces
uczenia si¢ $wiadomego wykraczania poza spoleczne przyzwolenie z zachowaniem
poszanowania praw innych ludzi do doswiadczania wolnosci i sprawiedliwosci”
(Czerepaniak-Walczak, 2006. s. 33). Do tego dazyl don Lorenzo Milani, ktéry na réz-
ne sposoby starat si¢ uswiadomic¢ swoim podopiecznym, ze znajdujq si¢ w zlej sytu-
acji spotecznej, z ktérej wynikaja konsekwencje w postaci ich ubéstwa, ignorancgji,
manipulacji oraz wyzysku.

Mysl pedagogiczna don Lorenza Milaniego podkresla nam waznos$¢ edukacji
i wychowania, gdyz sq one taska i dobrem nie tylko dla oséb ubogich, ktérzy maja
zalegtosci w nauce, ale takze dla wszystkich ludzi. W dzisiejszych czasach nikomu
nie sa obce zdania typu: ,nie chce mi si¢ uczy¢”, ,,nie chce is¢ do szkoly”, ,ile jeszcze
bede musial si¢ uczy¢” zapominajac o tym, ze jest wiele oséb, np. w tzw. Trzecim
Swiecie, ktére chciataby nauczy¢ sie pisa¢, czytad, liczy¢ oraz zdoby¢ potrzebng im
wiedze. Wiedza jest sama w sobie dobrem. Bez niej trudno jest zy¢. Wiedza umozli-
wia emancypacje¢ ludzi. Brak umiejetnosci czytania czy pisania powoduje, ze ludzie
sq manipulowani przez innych i zdani na ich wole.

Kolejna bardzo wazna cechq mysli pedagogicznej don Lorenza jest branie odpo-
wiedzialno$ci nauczyciela za swojego ucznia i dopasowanie si¢ do jego sytuacji, czyli
do jego potrzeb. Ksiadz-pedagog w swojej szkole uczyt podopiecznych tego, czego im
brakowato. W nauce wykorzystywane byly gazety, konstytucja, listy. Uczyt w ten spo-
sOb wychowankéw Milani krytycznego myslenia i niezalezno$ci. Wyzwolenie pod-
opiecznych od wszelkiego analfabetyzmu byto dla niego najwazniejsze.

Innowatorskie poglady don Lorenza Milaniego sprawily nie tylko duze zaintereso-
wanie wsrdéd os6b zajmujacych si¢ oswiata, ale takze daly mozliwos¢ podjecia glebszej
refleksji nad istotq i sensem uczenia si¢ oraz roli szkét, wychowawcéw i nauczycieli.
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Don Lorenzo Milani i jego pedagogika

Powyzszy artykul podejmuje temat emancypacji w mysli pedagogicznej wloskiego ksi¢dza-pedago-
ga don Lorenza Milaniego. Poczatek tej pracy stanowi wyjasnienie pojecia emancypacji oraz jego
ewolucje na przestrzeni dziejow. Nast¢pnie ukazana zostala emancypacja zaréwno w pogladach don
Milaniego jak i jego codziennej praktyce pedagogicznej w dwdéch szkotach dla ludu zatozonych i pro-
wadzonych przez tego pedagoga.

Stowa kluczowe: emancypacja, kompetencje emancypacyjne, nauka

Don Lorenzo Milani and his pedagogy

This article takes up the subject of emancipation in the educational thought of the italian priest-
educator Don Lorenzo Milani. The beginning of this work will clarify the concept of emancipation
and its evolution over the centuries. Afterwards it will show emancipation in views of Don Milani
and pedagogical daily practice as well in two schools for the people up and kept by him.

Keywords: emancipation, emancipatory competences, science
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RECENZJE

Ludmila L. Choruza:
Eticznij rozwitok pedagoga.
»~Akademwidaw”, Kijiw 2012, s. 208

Etyka zawodowa nauczycieli bylta w naszym
kraju waznym obszarem refleksji, ksztalcenia
i funkcjonowania spolecznego tej grupy osob
zajmujacej si¢ ksztalceniem, wychowaniem
i opieka. Uznanie rangi zagadnien deontologii
nauczycielskiej przejawialo si¢ m.in. w upo-
wszechnianiu wiedzy etycznej, uwzglednianiu
etyki w edukacji nauczycielskiej, w publikacjach
naukowych i popularnonaukowych. Do swoiste-
go kanonu literatury adresowanej do nauczycieli
i studentéw przyszlych nauczycieli nalezq prace
m.in. Andrzeja M. de Tchorzewskiego i Janusza
Homplewicza (tego ostatniego np. monografia
Etyka pedagogiczna — wydana w roku 1996 przez
WSP w Rzeszowie). Z biegiem lat zainteresowa-
nie zagadnieniami deontologii ulegto ostabieniu,
sprawy etyki zawodowej potraktowane zostaly
zdawkowo, zmarginalizowane. Zacz¢to je trak-
towac jako oczywiste i przewaznie pomijano. Ne-
gatywne skutki takiego podejscia do etyki zawo-
dowej i w ogdle do etyki ujawniaja si¢ w r6znych
sytuacjach zyciowych — takze w edukacji.

Wigkszq wrazliwo$¢ na sprawy deontologii
i zrozumienie znaczenia etyki w pracy zawo-
dowej (i — oczywiscie — w innych dziedzinach
ludzkiego zycia) wydajq si¢ mie¢ pedagogowie
w innych krajach — w tym na Ukrainie. Wla$nie
u naszych wschodnich sgsiadow — w Kijowie —
ukazala si¢ praca autorstwa Ludmily L. Choruzy
pt. Eticznij rozwitok pedagoga. To oryginalna i war-
toSciowa publikacja, ktéra zastuguje na dostrze-
zenie i refleksje.

Zagadnienia etycznego rozwoju pedago-
ga przedstawione zostaly w trzech ujeciach.
Po pierwsze, sa to teoretyczne zasady rozwoju
etycznego, po drugie — ksztatcaco-wychowawczy
potencjal etyczno-pedagogicznych zachowan
nauczyciela, po trzecie — praktyczny wymiar sy-
tuacji i zachowan etycznych.

Na cz¢$¢ pierwsza — stanowigca teoretyczng
podstawe rozwazan — skladajq si¢ takie zagad-
nienia, jak: etyczny rozwdéj pedagoga jako pod-
stawa kompetencji zawodowej, istota i funkcje
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zawodowej etyki nauczyciela, deontologiczne
podstawy zawodu pedagoga, rozwdj idei etycz-
no-pedagogicznych, a w ramach tego ostatnie-
go zagadnienia: historyczne Zrédia etyki peda-
gogicznej, etyka w strukturze pedagogicznego
idealu, etyka jako warunek humanizacji proce-
su pedagogicznego, etyka jako regulator relacji
miedzy nauczycielem i uczniem, kodeksy etycz-
ne zawodu nauczycielskiego, etyka jako podsta-
wa ksztaltowania i samodoskonalenia, etyczne
zasady systeméw pedagogicznych.

Poszczegblne zagadnienia zostaly omoéwione
w sposOb zwarty i przejrzysty, co w przypadku
rozwazan filozoficzno-etycznych i pedagogicz-
nych nie jest sprawa tatwa. Odwolania do lite-
ratury — potraktowane wybiérczo — moga sta-
nowi¢ zachg¢te do siggni¢cia po dziela cytowane
i po inne prace z zakresu etyki, filozofii i peda-
gogiki. Ulatwieniem w studiowaniu wykladu
dotyczacego sfery rozwoju etycznego sa zagad-
nienia i pytania nawigzujace do tresci kolej-
nych fragmentéw ksigzki. Cz¢$¢ pytan zachecic¢
ma do dyskusji i pogl¢bienia refleksji na za-
jeciach dydaktycznych lub do samodzielnych
studiéw. Interesujacym zabiegiem — uatrakcyj-
niajacym lekture — jest przywolanie urywkéw
wybranych prac, ktére to urywki stanowi¢ majq
ilustracje typowych lub godnych analizy przy-
padkéw sytuacji wymagajacych etycznych wy-
boréw, zachowan moralnych, przyktadéw od-
dzialujacych na postawy ludzi.

Druga cz¢$¢ —jak juz wspomnialem — zawiera
rozwazania o ksztalcaco-wychowawczym poten-
cjale etyczno-pedagogicznych zachowan nauczy-
ciela. Lista zagadnien obejmuje takie tematy, jak:
etyka pedagoga jako determinanta osobistego
rozwoju ucznioéw, osobliwosci zachowan nauczy-
ciela w relacjach zawodowych (a w ramach tego
obszaru: podstawy etyczne przygotowania do za-
wodu, etyczny wymiar relacji ,,nauczyciel — dziec-
ko - rodzice”, etyczne relacje nauczyciela z kole-
gami, etykieta i takt pedagogiczny w dziatalnosci
nauczyciela), typowe bledy w etyczno-pedago-
gicznych zachowaniach nauczycieli.

Réwniez w tej czeSci znajduja si¢ liczne
odwolania do literatury i omodwienia wielu
waznych spraw spolecznego funkcjonowania
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nauczyciela w réznych rolach, ktére przycho-
dzi mu peli¢ w zyciu, a przede wszystkim
w pracy zawodowej, w Srodowisku szkolnym.
Sposéb przedstawienia probleméw Swiadczy
o optymizmie, ale jednoczesnie o przekonaniu,
ze w ksztaltowaniu osobowosci nauczycie-
la i jego zawodowych kompetencji wazne jest
wsparcie i fachowa pomoc. Autorka niewatpli-
wie udziela takiego wsparcia — zwracajac uwage
m.in. na znaczenie etyki w rozwoju osobowosci,
relacje spoleczne, a nawet sugerujac zachowania
Swiadczace o osobistej kulturze i takcie pedago-
gicznym nauczyciela.

Podobnie jak w rozdziale pierwszym -
i w tym znajdujq si¢ zagadnienia, pytania i pro-
blemy, ktére warto podja¢ w dyskusji czy w sa-
modzielnych studiach. W poszczegélnych par-
tiach ksiazki sa takze przytoczone fragmenty
utworéw — jako ilustracje godnych uwagi przy-
padkéw. Jednym z takich przyktadéw jest frag-
ment ksiazki Janusza Korczaka Jak kochac dziecko.

Trzecia cz¢$¢ w duzej mierze po$wigcona
jest praktycznym sytuacjom i problemom, ktére
zdarzaja si¢ lub moga zdarzy¢ w pracy nauczy-
cielskiej. Wsréd rozwazanych zagadnieni sa:
etyczne zasady pedagogicznych oddzialywan
nauczyciela (aspekt hermeneutyczny), recepcja
oddzialywan pedagogicznych, rozwiazania sy-
tuacji pedagogicznych, moralnych dylematéow
i konfliktéw; sytuacja jako fragment dziatalnosci
pedagogicznej, konflikty moralne i ich osobliwo-
Sci, sposoby zapobiegania zlozonym sytuacjom
pedagogicznym. Istotnym uzupelnieniem tej
czesci jest podrozdziat , Etyka pedagogiczna jako
podstawa zawodowego doskonalenia nauczy-
ciela”. W tym podrozdziale przywolane sa takie
zagadnienia, jak: etyczna natura rozwoju peda-
gogicznych umiejetnosci nauczyciela, psycho-
logiczno-pedagogiczne mechanizmy etycznego
doskonalenia, samopoznanie pedagoga jako
fundament jego doskonalenia, rola etyki w za-
pobieganiu pedagogicznym stereotypom.

W tym rozdziale szczegélna uwaga zostala
zwrdcona na rozmaite sytuacje trudne i biedne
zachowania nauczycieli. Przedstawione sq ty-
powe skutki, ale przede wszystkim sugestie,
jak zachowywac sie, zeby trudnym sytuacjom
zapobiegad, a jezeli juz takie nastapig, jak je roz-
wiazywal. Wprawdzie ta cze¢$¢ ksiazki wydaje
si¢ najblizsza problemom praktyki, ale i tu wy-
korzystana jest obszerna literatura przedmiotu.
Autorka potwierdza w ten sposéb sens powie-
dzenia, ze w rozwigzywaniu probleméw prak-
tycznych bardzo przydatna okazuje si¢ teoria —
co w lapidarnym ujeciu formuluje si¢: ,najbar-
dziej praktyczna jest dobra teoria”.
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Konsekwentnie i w tej czesci znajduja si¢ zagad-
nienia do dyskusjii pytania, a takze wybrane przykta-
dy sytuacji (przypadkéw) nieobojetnych moralnie.

Praktyczng przydatno$¢ ma lub moze miec
obszerny aneks, w ktérym zamieszczone zostaly
wzory narzedzi (metodyk) badan umozliwiajg-
cych diagnozowanie osobowosciowych i zawodo-
wych cech pedagogéw i psychologéw oraz diagno-
zowania zdolnosci wychowawczych rodzicéw. Na-
rzedzia warto sprawdzi¢ w warunkach polskich,
a interesujace byloby przeprowadzenie w przy-
szlosci badan poréwnawczych opartych na tych
narzedziach lub ich zmodyfikowanych (na po-
trzeby badan mi¢dzynarodowych) wersjach.

Ksiazke zamykaja stownik terminologiczny
i bibliografia.

W sumie jest to wartoSciowa ksigzka, kto-
ra spelnia rol¢ zaréwno podrecznika dla stu-
dentéw, jak i wprowadzenia lub przewodnika
po zagadnieniach nauczycielskiej deontologii.
W pracy tej podjete zostaly niewatpliwie wazne
sprawy zawodu nauczycielskiego, a w szerszej
skali — w ogoéle podstawowe kwestie ludzkiego
zycia i spolecznego funkcjonowania.

Na zakonczenie warto przedstawi¢ sylwetke
naukowa autorki. Ludmita Leonidiwna Choruza
jest absolwentkq studiéw fizyczno-matematycz-
nych w Chersonskim Panistwowym Instytucie Pe-
dagogicznym. Jej zainteresowania naukowe od lat
ukierunkowane sq na zagadnienia etyki zawodo-
wej nauczycieli, oSwiaty zawodowej, mistrzostwa
w zawodzie nauczycielskim, rozwoju myslenia na-
ukowego wykladowcéw i studentéw. Jest autorkq
ponad 80 publikacji — w tym réwniez prac, ktére
ukazaly si¢ w Polsce lub sg wspdlnymi dzietami
Srodowisk naukowych w Polsce i na Ukrainie.

Ludmita L. Choruza jest profesorem, dok-
torem habilitowanym, peini odpowiedzialng
funkcje prorektora ds. badan naukowych w Ki-
jowskim Uniwersytecie im. Borysa Grinczenki.
Z uczelnia tq SciSle wspdlpracuje Wyzsza Szkota
Pedagogiczna ZNP. Owocem tej wspdlpracy sa m.
in. ksigzki oraz rocznik , O$wiatologia” — wyda-
wany staraniem obu wymienionych uczelni.

Byloby — jak sadze¢ — wielce wskazane i po-
zyteczne, aby recenzowana ksigzka stala sie¢
inspiracja do renesansu problematyki etycznej
na gruncie pedagogiki i do szerszego podjecia
spraw deontologii w edukacji nauczycielskiej,
a takze w studiach i badaniach z zakresu peda-
gogiki oraz pogranicza pedagogiki z innymi na-
ukami, wreszcie tez — co wydaje si¢ bardzo po-
trzebne — w praktyce zawodu nauczycielskiego.

Tadeusz Lewowicki
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP



Paolo Mottana:

Piccolo manuale di controeducazione.
Mimesis Edizioni, Milano-Udine 2011,
s. 120 (,,Maly podrecznik kontredukacji”.
Tlum. wlasne)

Wykaz bolaczek i niedorzecznosci w systemie
edukacji we Wloszech jest diugi. Prof. Paolo
Mottana — pracownik naukowy Uniwersytetu
Bicocca w Mediolanie — prébuje od kilkunastu
juz lat nakresli¢ nowa filozofi¢ wychowania.
Nie traci jednak energii na jalowa krytyke, ani
tez nie uskarza si¢ na braki w dofinansowaniu
oSwiaty. Patrzy bardziej na paradoksy wycho-
wania i stracone szanse. Nie jest fatwo dokona¢
recenzji tekstu, ktéry wylamuje si¢ spod przy-
jetych kanonéw tekstéw akademickich, odrzu-
cajac ustalone schematy interpretacyjne, po-
stugujac si¢ jezykiem, ktéry z zalozenia ma by¢
zadziorny, czesto prowokacyjny.

Ksiazke otwiera wprowadzenie na temat
kontredukacji, ktoéra zostaje przyblizona czy-
telnikowi i zestawiona z réznymi zmianami,
ktére odnotowujemy w spoleczenstwie post-
nietzscheanskim. Kazdy rozdzial eksponuje
konkretne problemy wspdiczesnego spoleczen-
stwa z jego réznymi odcieniami w aspekcie spo-
tecznym, moralnym i egzystencjalnym. Autor
z odwaga kresli problemy wspélczesnej szko-
ty, poréwnujac ja do miejsca ponoszenia kary
(s. 21), a ja sama okreSlajac jako ,,system uci-
sku (ucznia) prawnie usankcjonowany” (s. 22).
Krytycznie patrzy na przeintelektualizowanie
szkoly od strony tresci nauczania i dydaktyki.
Pi¢tnuje systematyczne wykluczanie ze szkét
zdolnosci intuicyjnych ucznia, jego wyobrazni,
dociekliwosci, ciekawosci, oraz tej mocy ekspre-
syjnej i tworczej, jaka dysponuje wychowanek
(s. 23). Sceptycznie patrzy na proces ksztalce-
nia (instruowania), w ktérym obserwuje sie¢
rytualizacje postepu i rozwoju technologiczne-
go. Koniecznoscig staja si¢ dla autora dzialania
zmierzajace do krytycznej dekonstrukcji peda-
gogii o podtozu ekonomistycznym.

P. Mottana, opisujac aktualny stan eduka-
cji, dostrzega wychowanie przesigkni¢te prag-
matyzmem, nacechowane ideologiczna zasada
patrzenia na 6w proces przez pryzmat produkcji
i optacalnosci. Nie akceptuje idei podporzadko-
wania wychowania regufom, ktére rzadza Swia-
tem polityki i ekonomii. Za dalece szkodliwe
uwaza wychowanie pelnigce rol¢ mechanizmu
wspomagajacego, bedacego na ustugach sys-
temu kapitalistycznego, odzwierciedlajacego
wplywy systemu politycznego i ekonomicznego,
faworyzujacego rozwiazania merytokratyczne.

Szkole postrzega jako strukture skostniala, ktéra
nie wychowuje do bycia czlowiekiem prawdzi-
wie wolnym. Zdaniem P. Mottana, czynnikiem,
ktéry pogarsza sytuacje w sferze edukacyjnej,
jest systematyczne marginalizowanie zdolnosci
intuicyjnych wychowanka, jego wyobrazni, cie-
kawosci, mozliwosci tworczych i ekspresyjnych.
Efektem takich dziatan jest plycizna kulturowa,
ujednolicenie. Autor propaguje ide¢ kontredu-
kacji, ktéra wyzbylaby si¢ uzaleznien ideologicz-
nych, zast¢pujac te rzeczywisto$¢ czyms, co po-
siada bogactwo duchowe, co jest giteboko zato-
pione w $wiecie realnym. Autor podkresla role
zréznicowania, gdyz jego zdaniem, ciggly ruch,
dynamika staje si¢ zaczynem czego$ nowego,
co inspiruje do dalszych poszukiwan.

Wielkim wrogiem wychowania — zdaniem
autora — jest mentalno$¢ nadzoru i ,,udomo-
wienia wychowanka”, izolacji, przeSwiadczenia
wyplywajacego z ideologii typu: ,tak jest bez-
pieczniej”, ktéra kaze ,zamknac” dziecinstwo
i miodos¢ miodego czlowieka w obligatoryjne
Sciezki przyswajania wiedzy. Autor postuluje,
aby uwolni¢ edukacj¢ od licznych ograniczen,
wyzwoli¢ w wychowanku ciekawos$¢, odszuki-
wacé w toni morskiej tego, co jeszcze nie zostalo
ujawnione. Sugeruje perspektywe experimentum
mundi, ryzyka, wyzwania. , Kontredukacja” lan-
sowana przez autora, pretenduje do cichej rewo-
lucji, w ktdrej nie ma miejsca na kompromisy.
Zdecydowanie sprzeciwia si¢ procesowi ,prze-
intelektualizowania” szkoty. Jest zdania, ze ko-
niecznie trzeba wréci¢ do alternatywnych form
nauczania (teatr, wydarzenia okoliczno$ciowe,
,male laboratoria naukowe”, wyjscie poza szko-
I¢ jako doswiadczenie ubogacajace mlodego
czlowieka).

P. Mottana podziela mysl R. L. Stevenso-
na o koniecznosci odnalezienia odpowiednie-
go klimatu, gestéw i miejsc, gdzie zrodzila si¢
wiedza i sztuka. Wyraza tez poglad o koniecz-
nosci przywrdécenia idei trudu, jakim jest proces
uczenia si¢. Trud wyrastajacy z pasji, alimento-
wany ciekawos$cia poszukiwan. Szkola powinna
wiec wroci¢ do tego, co bylo istotne dziesigtki
lat temu, gdyz to, co si¢ liczy, to nie powszech-
ny mit wzrastania, ale kultura podziwu, prze-
zy¢ estetycznych i duchowych, ktére pomaga-
ja w ksztalceniu miodego czlowieka. Muzyka,
sztuka, obraz, wyobraznia sa punktem central-
nym tej kontredukacji, w ktérej dominujaca role
odgrywa ,, wrazliwos$¢”.

W tym kontekscie rodzi si¢ pytanie: jak po-
moéc wychowankom przezy¢ tego typu doswiad-
czenie, nie tyle akcentujac role nauczyciela jako
gwaranta formalnego procesu wychowania,
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ale proponujac rézne scenariusze wchodza-
ce w skfad dialektyki ksztalcenia? P. Mottana
zdecydowanie opowiada si¢ przeciw neotech-
nokracyjnej ideologii zastugi, ktéra niedoceniajac
wagi relacji mi¢dzyludzkich, za jedyna wtasci-
wa droge sprzyjajaca wychowaniu uwaza ocen¢
iloSciowa i aplikowanie kryterium wydajnosci
w stosunku do osiagni¢¢ uczniéw. Autor w spo-
sob klarowny oddziela wszechobecna ideologie
utylitaryzmu od wychowania. Podtrzymuje,
ze szkola i edukacja w szczegélnosci jest zwigza-
na z zyciem wychowanka, dlatego nie moga one
podlega¢ zasadom czystej rentownos$ci. W bo-
laczkach wspoélczesnego spoleczenistwa P. Mot-
tana upatruje prawdziwych przyczyn powstawa-
nia problemoéw, z ktérymi boryka sie¢ szkota.

Recenzowana ksigzka moze by¢ odbierana
na rézne sposoby. Z jednej strony jako rodzaj
manifestu kulturowego i politycznego, z ktore-
go mozna czerpa¢ idee, ol$nienia stuzace zapo-
czatkowaniu kontredukacji, ktéra obudzilaby
natur¢ tworcza wychowanka. Z drugiej strony,
czytelnik, ktéry szuka w tej ksigzce pojec, termi-
néw, gotowych formulek, zostanie z pewnoscia
zawiedziony. Omawiana publikacja, juz w tytu-
le, sugerowatlaby, ze chodzi o podrecznik akade-
micki, jednak, P Mottana nie publikuje trady-
cyjnie rozumianego podrecznika adresowanego
do studentéw, ktéry bylby ,nafaszerowany”
stosownq terminologia, ,bezgrzesznym” sposo-
bem dociekania i rozumowania uzupelnionego
o stosowne tabele i wykresy. Nic z tych rzeczy.
W ksiazce nie ma zadnych sugestii ani instruk-
¢ji, ktére rewolucjonizowalyby wychowanie.

Autor staje si¢ poniekad artysta, preferuje
bezposredni jezyk fantasmagorii, a kreslona
przez niego rzeczywisto$¢ miesza si¢ z jego 0so-
bista wizja wychowania. Odnoszac si¢ do pro-
blemoéw edukacyjnych nie stosuje narracji apo-
kaliptycznej, co sprawia, ze publikacja nie wpi-
suje si¢ w logike , produktu” opartego na zasa-
dach komercji. Piccolo manuale di controeducazione
to ksiazka ciekawa, prowokacyjna, zmuszajaca
do refleksji. Wyzwala che¢ bycia wychowawca
i wyj$cia naprzeciw problemom wspdlczesnej
szkoly. Adresowana jest zaréwno do przedsta-
wicieli Swiata nauki, jak tez i do praktykow,
wychowawcéw, studentéw. Warto wigc, aby
wizja wychowania zaprezentowana w recen-
zowanej publikacji, majaca bardziej charakter
narracyjny, niz oparta na fundamentach wiedzy
teoretycznej, stawala si¢ zaczynem nowej mysli
o wychowaniu.

Bogdan Stanikowski
Akademia Ignatianum Krakow
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Robert J. Marzano, Tony Frontier, David
Livingston: Effective Supervision.
Supporting the Art and Science of Teaching.
ASCD, Alexandria 2011, s. 183

Zacznijmy od stwierdzenia, ze profesjonalizm
oznacza sposdb postugiwania si¢ strategiami,
a nie to, ile strategii zostaje uzytych. Stwier-
dzenie to dotyczy takze dydaktycznych dziatan
nauczycieli. Pytania o to, jak strategie naucza-
nia zostaly uzyte i czy sposob ich wykorzystania
przyczynil si¢ do zainicjowania i podtrzymania
procesu uczenia si¢ ucznia, prowokujq nauczy-
ciela do namystu i refleksji nie tylko nad repertu-
arem opanowanych umiej¢tnosci metodycznych
czy zakresem posiadanej wiedzy merytorycznej,
ale takze do poglebionej refleksji na temat ob-
szar6w pedagogicznej sily i niemocy, a nast¢pnie
koncentracji na tych obszarach.

Autorzy recenzowanej ksiazki, ktoérej pro-
blematyka, najogledniej méwiac, dotyczy efek-
tywnego nadzoru, a wiec nadzoru zorientowa-
nego na wspieranie nielatwej przeciez sztuki
nauczania, wiele uwagi poswiccaja takze reflek-
sji w zawodzie nauczyciela oraz sposobom pozy-
skiwania przez nauczycieli informacji zwrotnej
na temat wlasnej pedagogicznej (dydaktycznej)
skutecznosci. Robert J. Marzano, Tony Frontier
i David Livingston uwzgledniaja pi¢¢ takich spo-
sobow, a mianowicie: nauczycielska samooceng,
zaangazowany dyskurs z innymi, obserwacje,
udzielanie wskazowek na temat nauczania oraz
badanie opinii uczniéw.

Nauczycielska samoocena jest, zdaniem
autoréw, jednym z prostszych i bodaj najmniej
zagrazajacych sposobow pozyskania przez na-
uczyciela informacji o jakosci wlasnych dziatan
dydaktycznych. Idea nauczycielskiej samooceny
nie jest nowa. Jej praktyczne implikacje zaowo-
cowaly narzedziami (np. protokoly obserwacyj-
ne wraz ze skalami), za pomoca ktérych nauczy-
ciele moga gromadzi¢ dane na wlasny temat.
Dodatkowo, albo zupelnie niezaleznie, nauczy-
ciele moga takze korzysta¢ z nagran (wideo)
prowadzonych przez siebie lekcji, by nastepnie
na podstawie analizy filmu, a dokladnie dzia-
lan ,aktoréw”, wygenerowac sady o podjetych
w trakcie nauczania decyzjach i ich konsekwen-
cjach dla zachowan uczniéw podczas lekcji. Au-
torzy odwotuja si¢ do wynikéw badan, ktérych
analiza ujawnia prawidlowos¢: kiedy nauczy-
ciele korzystaja z nagran prowadzonych przez
siebie lekcji i traktujq ich analiz¢ z jednej strony
jako zrddto refleksji nad wtasnym dziataniem dy-
daktycznym juz dokonanym, podjetym w okre-
Slonym czasie i w okre$lonym miejscu, z dru-



giej natomiast strony jako Zrédio doswiadczen
i inspiracji do poszukiwania nowych, lepszych
rozwiazafn dydaktycznych lekcji, ktére dopiero
sa projektowane, wéwczas przywiazuja wicksza
wage do uczniéw, to ich osiggnieé, sa bardziej
wrazliwi na ich komunikaty, krétko moéwiac,
w procesie ksztalcenia bardziej koncentruja si¢
na dzieciach niz na sobie samych. Warto doda¢ —
wiekszo$¢ nauczycieli deklaruje, ze nagrywanie
lekcji, a potem analiza tych nagran, sprawia,
ze ich refleksje nad nauczaniem sg bardziej kry-
tyczne. To, o czym mowa, przywodzi na mysl
wnioski z obserwacji prowadzonych przez Mary
M. Kennedy (2005), ktéra zauwaza, ze do tego,
by co$ w dydaktycznych zabiegach nauczyciela
moglo w ogéle zmieni¢ si¢, i to zmieni¢ na lep-
sze, wrecz niezbedne jest jego niezadowolenie
z lekcji. Jesli natomiast nauczyciel jest w pelni
usatysfakcjonowany przebiegiem ksztalcenia,
jesli uwaza, ze juz wie i potrafi wszystko, a wina
za ewentualne porazki i niepowodzenia w na-
uce lezy wylacznie po stronie ucznia, jeSli po-
jawia si¢ samozadowolenie i brak krytycznego
namyshu nad dziataniem i jego efektami, to nie
moze by¢ mowy o pracy nad warsztatem dydak-
tycznym, o potrzebie dazenia do dydaktycznego
mistrzostwa.

Powrd6¢my jednak do recenzowanej ksigzki.
Autorzy zwracaja uwage¢ na inne jeszcze zalety
nauczycielskiej refleksji wywodzacej si¢ z ana-
lizy nagran przebiegu nauczania. W odréznie-
niu od tak zwanego tradycyjnego podejScia
do konstruowania nauczycielskiej oceny, a wigc
podej$cia nacechowanego obecnoscia super-
wizora, czyli osoby obserwujacej lekcje i nad-
zorujacej dzialania nauczyciela w jej trakcie,
nauczyciel ma tu w swojej sprawie i na swdj
temat wiecej do powiedzenia niz wtedy, kiedy
musi po prostu wystucha¢ wywodu superwizo-
ra oceniajacego lekcje i nauczyciela podczas
omawiania jej przebiegu. ,Kiedy lekcja byla
obserwowana przez superwizora, a nast¢pnie
komentowana, nauczyciele byli mniej reflek-
syjni podczas spotkania z osoba oceniajacg niz
wtedy, kiedy sami analizowali nagrania swo-
ich lekcji. Co wigcej, rozmowa i refleksja byly
zdominowane przez superwizora. Nauczyciele,
zmuszeni do zaje¢cia pozycji obronnej, niekiedy
musieli wrecz prowadzi¢ spory na temat tego,
co wlasciwie wydarzylo si¢ na lekcji, zamiast
skoncentrowac si¢ na refleksji nad lekcja jako
taka. W refleksji prowokowanej analiza nagra-
nia lekcji nauczyciele méwili wigcej, mowili
swobodniej. To ich glos, a nie glos superwizora,
byl glosem slyszalnym i dominujacym w dys-
kusji o procesie ksztalcenia. Poglebionej ana-

lizie lekcji towarzyszyla poglebiona nad lekcja
refleksja” (s. 56).

Kolejnym, opisanym przez Marzano, Fron-
tiera i Livingstona, Zrodlem danych na temat
kompetencji dydaktycznych nauczyciela jest
zaangazowany dyskurs, podejmowany i pro-
wadzony z innymi, zorientowany na ustalenie
poziomu owych kompetencji i ich rozwijanie.
W oryginale autorzy posiuguja si¢ terminem
walkthroughs, ale trudno w jezyku polskim zna-
lez¢ jedno stowo dobrze oddajace sens owego
terminu, stad konieczno$¢ tlumaczenia opiso-
wego. Z charakterystyk tego sposobu groma-
dzenia informacji na temat nauczania i jego
efektéw wylania si¢ egalitarny model interakcji
dorosty — dorosty, interakcji obudowanej rzeczo-
wa, a mimo to otwarta komunikacjg na temat
edukacyjnej praktyki. Obserwatorzy przechodza
od klasy do klasy, pojawiaja si¢ na lekcjach, ob-
serwuja je, a sens takiego ,,obchodzenia” klas
szkolnych jest wieloraki. Taki oglad ksztalce-
nia umozliwia pozyskanie informacji na temat
nauczania, uzasadnia obecno$¢ superwizoréw
i trener6w nauczania w klasie. Cz¢ste wizyty
w szkole i obserwacje dzialan nauczycieli moga
przyczynic si¢ do uchwycenia pewnych wzoréw
(wzorcéw) czy segmentéw edukacyjnej prakty-
ki, jak réwniez wzbogaci¢ doswiadczenia obser-
wujacych i obserwowanych. Dyskurs jest pokio-
siem obserwacji i analizy zgromadzonego w ich
trakcie materialu empirycznego.

Jakkolwiek obserwacja byla istotnym ele-
mentem opisanych sposobéw pozyskiwania in-
formacji na temat jakosci dydaktycznych dzia-
fan nauczyciela, Marzano, Frontier i Livingston
poswigcaja jej osobne miejsce. , Rozumiejace
obserwacje” — takim terminem postuguja si¢
autorzy, by wyeksponowac zalozenia i charakter
postrzegania czynnosci dydaktycznych naucza-
jacego. Zwracaja uwage, Ze obserwacja moze nie
by¢ zapowiedziana, ale wéwczas nie jest ona tak
efektywna, jak ta, ktéra zostata wczesniej prze-
myslana i wspélnie zaplanowana przez obser-
watora i obserwowanego nauczyciela. Wymaga
to oczywiscie wczesniejszego spotkania po to,
by ustali¢ te kategorie, na ktérych swoja uwa-
ge bedzie skupial obserwator. Tak przygotowana
obserwacja traci woluntarystyczny charakter.
,Kiedy prowadzi si¢ rozumiejaca obserwacje,
uwaga obserwatora jest znacznie bardziej ukie-
runkowana, niz ma to miejsce podczas prze-
mieszczania si¢ obserwatora z klasy do kla-
sy. Odkad obserwator i nauczyciel dyskutuja
ze sobg na temat nadchodzacej lekcji, kategorie
uwzglednione przez nich w arkuszu obserwacyj-
nym t¢ uwage ogniskuja, czynigc pozyskiwanie
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danych bardziej metodyczne, a przez to i wydaj-
niejsze. Po lekcji obserwator i nauczyciel spo-
tykaja si¢ ponownie, tym razem po to, by pod-
ja¢ rozmowe o wynikach przeprowadzonej
obserwacji” (s. 64). Kategorie sa analizowane
rzetelnie, a obserwowane zachowania staja si¢
przedmiotem refleksji zaréwno obserwatora, jak
i nauczyciela.

Wskazéwki dotyczace nauczania wylaniaja
si¢ z ,rozumiejacej obserwacji” i sa z nia zwia-
zane. Potrzebuja ich zwlaszcza ci nauczyciele,
ktoérzy doswiadczajq trudnosci w klasie szkolnej,
trudnosci zwiazanych z angazowaniem uczniow
do udzialu w lekcji czy utrzymaniem tadu i po-
rzadku podczas zaj¢é. W trakcie spotkania przed
lekcja, poza ustaleniem elementéw podlegaja-
cych rozumiejacej obserwacji, ustalane sq takze
specyficzne zachowania czy strategie, na temat
ktérych beda w trakcie lekcji formulowane
i przekazywane wskazowki. Zachowaniem ufa-
twiajgcym utrzymanie porzadku w klasie moze
by¢ na przyklad wypelnianie przez nauczyciela
przestrzeni fizycznej klasy, zagospodarowanie tej
przestrzeni, poruszanie si¢ po klasie, sprawianie
wrazenia, ze jest si¢ wszedzie po to, by kontro-
lowa¢ bieg wydarzen i aktywnos¢ uczniowska
czy chociazby obserwowanie przez nauczyciela
zachowan uczniéw, utrzymywanie z nimi kon-
taktu wzrokowego. Przed lekcja superwizor
wraz z nauczycielem ustalajg system znakdéw,
za pomoca ktérych superwizor bedzie udzielal
wskazéwek nauczycielowi — na przyktad wtedy,
kiedy obserwator uzna, ze nauczyciel jest zbyt
statyczny, a sytuacja w klasie wymaga aktyw-
nego przemieszczania si¢, unosi w goére dlon
sygnalizujac w ten sposéb nauczycielowi, ze ten
musi by¢ bardziej mobilny. Obserwator unosi
do goéry dwa palce, by uswiadomi¢ nauczycie-
lowi, ze powinien wigksza wage przywiazy-
waé do podtrzymywania z uczniami kontaktu
wzrokowego itp. Sygnaly te sq dla nauczyciela
czytelne, natomiast uczniowie nie zdajg sobie
sprawy z trwajacej i w ten sposob przebiegaja-
cej komunikacji obserwatora z nauczycielem.
Po lekcji superwizor spotyka si¢ z nauczycielem
po to, by przedyskutowa¢ to, co wydarzylo si¢
w jej trakcie.

Ostatnim, wymienionym przez autoréw,
rodzajem danych, ktére moga dostarczy¢ na-
uczycielowi cennych informacji na temat
nauczania i jego efektéw, sgq opinie uczniéw
o procesie ksztalcenia, jego uwarunkowaniach
i przebiegu. Informacje te mozna pozyskac
proszac uczniéw o namyst nad twierdzeniami,
dotyczacymi komunikowania si¢ nauczycie-
la z uczniami, strategii eksponowania cel6ow,
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na ktdére zorientowane byly dzialania nauczy-
ciela i uczniéw, oceny uczniowskiego progresu
i sposobéw celebracji nawet drobnych eduka-
cyjnych sukceséw. Uczniowie, w spos6b ano-
nimowy, zaznaczaja, czy zgadzaja si¢ z danym
stwierdzeniem, czy tez nie, a nauczyciel, anali-
zujac uczniowskie opinie, ma mozliwos$¢ przy-
jecia optyki ucznia w spojrzeniu na lekcje, jej
organizacj¢, przebieg, efekty.

Nauczanie nie jest raz na zawsze ustalonym
i zamkni¢tym zbiorem prostych technik do opa-
nowania i bezrefleksyjnego stosowania w kazdej
sytuacji dydaktycznej wlasciwie przez kazdego.
Nauczanie to polaczenie sztuki, z wlasciwa jej
umiejetnoscia improwizacji, i rzemiosla, ktére-
go opanowanie wymaga trudu i wysitku, korzy-
stania z wlasnych i cudzych doswiadczen. Taki
przekaz plynie z lektury ksiazki Marzano, Fron-
tiera i Livingstona. W pelniejszym jej przedsta-
wieniu polskiemu czytelnikowi niezbedne jest
nakreslenie struktury tej pracy oraz problema-
tyki poszczegélnych rozdziatéw.

Ksiagzka sktada si¢ z siedmiu rozdziatéw, sen-
sownie uporzadkowanych i w logiczny sposéb
przedstawiajacych kolejne zagadnienia. Autorzy
rozpoczynaja wi¢c od wyjasnienia istoty nad-
zoru, ktory, ich zdaniem, ma sens wtedy i tylko
wtedy, gdy dostarcza nauczycielowi czytelnych
przestanek do rozwoju profesjonalnej wiedzy
i umiejetnosci. Kolejny, drugi rozdzial, poswig-
cono historii nadzoru i ewaluacji. Na uwage za-
stluguja scharakteryzowane przez autoréw mo-
dele nadzoru i ewaluacji, poczawszy od modelu
klinicznego, poprzez mastery teaching, po modele
refleksyjne. W rozdziale trzecim autorzy odwo-
luja sie¢ do teoretycznych podstaw nauczania,
by w rozdziale nast¢pnym rozwaza¢ o zrédiach
profesjonalnej wiedzy nauczyciela i pi¢ciu spo-
sobach pozyskiwania informacji zwrotnej na te-
mat wlasnych zabiegéw dydaktycznych. Roz-
dzial piaty poSwiecono wspélpracy nauczycieli,
zorientowanej na dzielenie si¢ wiedzq zwigzana
z nauczaniem i do§wiadczeniami pochodzacymi
z codziennej pracy z uczniami. Dyskurs nauczy-
cielski ma zasadniczo jeden cel: przyczynié si¢
do wzbogacenia i poszerzenia zawodowej wie-
dzy i umiejetnosci wszystkich zaangazowanych
w 6w dyskurs nauczycieli. Jednym z istotnych
czynnikéw rozwoju zawodowego nauczyciela
jest opracowanie czytelnych kryteriéw sukcesu,
bez nich bowiem nie mozna okresli¢ czyjego$s
progresu, postepu w nabywaniu wiedzy, rozwi-
janiu umiejetnosdci czy ksztaltowaniu postaw.
Kryteria to jednak nie wszystko. Potrzebny jest
jeszcze plan osiagni¢¢ dydaktycznych nauczy-
ciela, plan szczeg6lowy, z jasno wyartykulowa-



nymi celami krétkoterminowymi i przemysla-
nymi sposobami ich urzeczywistniania. O tym
wlasnie traktujq dwa ostatnie rozdzialy.

Warto takze doda¢, ze podobna problematy-
ke podejmujq Christopher Day (2004), Jan Bro-
eckmans (2005), Elisabeth Ahlstrand (1994),
by wymieni¢ tylko niektérych autor6éw.

Effective Supervision. Supporting the Art and
Science of Teaching to ksigzka wazna nie tylko dla
pedeutologéw, dydaktykéw czy oséb zaintere-
sowanych nadzorem oswiatowym. To przede
wszystkim ksiazka wazna dla nauczycieli i stu-
dentéw kierunkéw nauczycielskich. Autorzy
pokazuja, ze nauczyciel to nie tylko ktos, kto
naucza, ale takze kto§, kto nauczajac moze
jednoczesnie uczy¢ si¢ i rozwijaé, korzystajac
z wlasnej refleksji nad dydaktycznym dziata-
niem i jego jakoscia, korzystajac takze z pomocy
i ze wsparcia innych — superwizoréw, nauczycie-
li, uczniéw. Trzeba tylko chcie¢ z tych mozliwo-
Sci skorzysta¢, by z czasem obszary pedagogicz-
nej niemocy stracily swéj pierwotny charakter,
stajac si¢ Zrédtem nauczycielskiej sity i satysfak-
cji wynikajacej z poszerzania i poglebiania dy-
daktycznych kompetencji.
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Zalozonym celem omawianych przeze mnie
zagadnien bylo ustosunkowanie si¢ autorki
do oceny moralnego wymiaru funkcjonowania

rodzin zastepczych w Polsce! w $wietle prze-
prowadzonych przez nig badan panelowych.
Mozna powiedzie¢, iz ksigzka stara si¢ spro-
sta¢ wszelkim towarzyszacym od lat zarzutom,
iz badania poswigcone tej jakze humanitarnej/
humanistycznej problematyce sa bardzo skape/
rzadkie i zbyt czgsto nie oddaja rzeczywistych
i wielostronnych uwarunkowan polozenia spo-
fecznego tego typu rodzin, jak réwniez szerokiej
gamy wiarygodnych uwarunkowan ludzkich
motywacji. Prob wyjscia z izolacji waskiej grupy
reprezentatywnych autoréw — polskiej literatu-
ry przedmiotu — dokonano w ksiazce gltéwnie
na plaszczyznie badawczej. Czytelnik uzyska
wiec wazne spojrzenie na rodzime formy opieki
i kompensacji nad dzie¢mi osamotnionymi (naj-
czesciej osieroconymi), przebywajacymi w ro-
dzinach zastgpczych?, ktére stanowia specyficz-
ne, unikalne i szczeg6lnie zréznicowane Srodo-
wisko zabezpieczajaco-wychowawcze. Ksigzka
prezentuje problematyke wsparcia spolecznego,
glownie w aspekcie pedagogiczno-opiekun-
czym, na podstawie literatury przedmiotu oraz
wlasnych wynikéw badan/eksplikacji empirycz-
nych, prowadzonych w odstepie dziesieciu lat,
tj. w 2001 roku oraz w 2011.

Na podstawie sondazowych badan powta-
rzanych po uplywie dekady — po prezentacji wie-
lu eksplikacji oraz stawianych diagnoz autorka
przechodzi do tta dokonywanego zapisu/opisu,
jaki stanowi rehabilitacja spoleczna. Pojawiaja si¢
W tym obszarze — a przynajmniej zasygnalizowa-
ne zostaly w ksigzce — r6zne koncepcje potencjal-
nie mozliwych oddzialywan rehabilitacyjnych.
Wyszczegélni¢ mozemy stosowanie zar6wno
spoleczno-opiekunczego modelu rehabilitacji,
jak i psychoterapeutycznego trybu postgpowa-
nia, badz tez stricte socjalizacyjnego modelu, kt6-
ry ktadzie nacisk na modelowanie (inicjowanie)
zachowan pozadanych (oczekiwanych) poprzez
wsparcie ze strony opiekunéw i wielu rzeczni-
kéw organizowanej pomocy spotecznej. Warto
wspomnie¢, iz pojawiajace si¢ w wielu fragmen-
tach pracy cele pomocy spolecznej, tak jak i jej
organizacje sa rozpatrywane przede wszystkim
na poziomie (szczeblu) mikrostrukturalnym. Na-
wiazuje si¢ réwniez do rozstrzygnie¢ oczekuja-
cych na okreslone decyzje podejmowane na po-
ziomie makrostrukturalnym, ktére cz¢sto sa Scisle
zwigzane z realizowang w naszym panstwie po-
lityka spoteczna.

Dostrzec mozna wyrazng tozsamos¢ oceny
Urszuli Grucy-Migsik, dotyczaca obligatoryj-
nych funkgcji niesionej pomocy w procesie inten-
cjonalnie organizowanego wsparcia spolecznego
z koncepcja Titmussa (1987). Osadza si¢ ona
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na pilnej realizacji trzech podstawowych zadan:
kompensacyjnych (dotyczacych niwelowania bra-
kéw, luk, niedostatkéw i ograniczen poszcze-
g6lnych jednostek i szerszych grup spolecznych
w dostepie do zasobdw, ich sprawnosci fizycz-
nej, psychicznej, intelektualnej lub tez zdolno-
Sci mozliwosci funkcjonalnych); protekcyjnych
(polegajacych na ochronie praw i intereséw jed-
nostek uposledzonych, najstabszych); oraz pro-
mocyjnych (zwiazanych z rehabilitacja spoteczna
umozliwiajaca/utatwiajaca poprawe¢ zastanej
sytuacji i stopnia sprawnosci/zaradnosci oraz
zdolnosci funkcjonalnych) (zob. Kazimierczak,
2000, 5.147). Autorka jest réwnoczes$nie Swiado-
ma — tak odczytuje¢ szereg przytoczonych inter-
pretacji dotyczacych potencjalnie mozliwej for-
malnej i nieformalnie niesionej pomocy — wielu
rozbiezno$ci miedzy modelowymi wlasciwoscia-
mi opiekuriczosci i pomocniczosci instytucjonalnie
projektowanymi lub tez pobieznie zarysowa-
nymi na podstawie indywidualnych sposobéw
organizowania pomocnej sieci wsparcia dzieci
i miodziezy w rodzinach zastepczych, ktére za-
warte sq w literaturze przedmiotu, a ich funk-
cjonalnoscia/dysfunkcjonalnoscia w  stosunku
do zatozonych teoretycznie celéw.

Ksigzka nie ma ambicji, aby w caloSciowy
i wyczerpujacy sposéb zaprezentowac wszystkie
materialy eksplikacyjne w postaci kompletnej
syntezy ogélu badan prowadzonych w Polsce
na przestrzeni blisko ¢wier¢wiecza — w okresie
ewaluujacego tadu politycznego i spolecznego.
Analizy przeprowadzono z perspektywy filozo-
fii chrzescijanskiej i personalizmu — co godzi si¢
podkresli¢ — akcentujac zarazem reprezentatyw-
ne dla polskiej pedagogiki opiekuriczej nawig-
zanie do moralnej wizji podejmowanych zagad-
nien stanowigcych trwala i niezlomnga podstawe
spolecznej nauki Kosciola rzymsko-katolickiego. Po-
wyzszym zagadnieniom poswig¢cono obszerny
pierwszy rozdzial pracy (s. 12-29).

Moralnos¢ — tresci wiary religijnej, i zasady
moralne sg zdaniem autorki okreslone w wick-
szosci jednostkowych przypadkéw przez autory-
tety religijne (por. Pawluczyk, 2000, s. 292-293).

Przedmiotem zainteresowan i prowadzo-
nych poszukiwan byla przede wszystkim jed-
nostka, dziecko, podlegajace opiece zabezpie-
czajaco-kompensacyjnej i wychowaniu, z chwilg
jego egzystencji w rodzinie zastepczej, tj. w roz-
nych formach rodzin wspierajacych lub zaste-
pujacych w wypelnianiu podstawowych funkcji
opiekuniczych, socjalizacyjnych i edukacyjnych.
Dlatego w badaniach przyjeto podejscie integru-
jace, systemowe — czy ekosystemowe, interak-
cyjne oraz dynamiczne, a tym samym badania
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podluzne i eksperymentalne niecz¢sto stosowa-
ne we wspdlczesnej polskiej pedagogice. Zaj-
mujac si¢ efektywnoscia procesu opiekunczo-
-wychowawczego, kompensacja brakéw emo-
cjonalnych, spotecznych, edukacyjnych u dzieci
w opiece zastepczej, poszukiwania skierowane
zostaly na kategori¢ wsparcia uznang za pod-
stawowa oraz warunkujaca rozwigzanie i zrozu-
mienie wielu psychospotecznych uchybien pro-
wadzacych do uposledzenia spotecznego.

Trzeba przypomnie¢, iz oprécz zaspokajania
codziennych potrzeb zakres sprawowanej opie-
ki rodzice zast¢pczy musza poszerzaé o zabiegi
kompensacyjne i reedukacyjne, ktére sa ko-
nieczne ze wzgledu na Srodowisko, z jakiego
pochodza dzieci. Uchybienia pojawiajace si¢
w sprawowaniu opieki w rodzinach naturalnych
i niedostateczna stymulacja rozwojowa prowa-
dza do niezadowalajacego rozwoju zaréwno pod
wzgledem fizycznym, jak i psychicznym. Wy-
maga to od opiekunéw zastepczych aktywnosci
we wdrazaniu dzieci do oczekiwanych spolecz-
nie norm oraz ksztaltowaniu u wychowankéw
okreslonych (pozadanych) spolecznie zachowan.

Na przestrzeni lat odnotowuje si¢ pozytywna
tendencj¢, polegajaca na stopniowym wzroScie
odsetka wychowankéw osiggajacych sukcesy
zyciowe i zmniejszaniu si¢ doznajacych niepo-
wodzen. Swiadczy to o kompensacyjnej roli,
jaka pelnia rodziny zast¢pcze w stosunku do po-
wierzonych im dzieci. Wskazniki ogélnokrajowe
(np. w zakresie poziomu wyksztalcenia, aktywno-
$ci zawodowej, warunkéw materialno-bytowych
itd.) uwidaczniaja wyrazna r6znic¢ na niekorzysé
usamodzielnionych wychowankéw rodzin za-
stepczych (Jamrozek, Matyjas, 2006, $s.389).

Ksiazka sklada si¢ z Wprowadzenia, szeSciu
rozdzialéw, Konkluzji (Zakoriczenia) oraz Aneksow.
Kazdy rozdzial zawiera podrozdzialy (od 4-6).
Z obowiazku, podaje tytuly rozdziatéw w dowol-
nym tlumaczeniu na jezyk polski:

* Wprowadzenie (s.7-11);

* Rodzina w naukach Jana Pawla II (5.12-25);

* Rodzina jako system (s5.26-49);

* Rodzina zast¢pcza jako forma kompensacji
osamotnienia dziecka (s.50-71);

* Metodologiczne podstawy (bazy) badan wia-
snych (s.72-94);

* Analiza wynikéw badan wlasnych (5.95-164);

* Zakonczenie (konkluzja) (s.166-168);

* Bibliografia (5.169-179);

* Aneksy/dodatki (s.180-182).

Badanie przeprowadzono (2001) na terenie
wojewddztwa karpackiego zgodnie z przyjetymi
przez badacza kryteriami — w dwdéch grupach ro-
dzin - z ktérych kazda liczyta (N) po 60 struktur



rodzinnych. Eksplikacje byly przeprowadzone
w miejscu zamieszkania kazdej z rodzin. Takie
samo postepowanie przeprowadzono z rodzi-
nami z populacji ogélnej. Badani otrzymywali
zestaw przygotowanych przez autorke technik
z odpowiednig instrukcja. Czas wypelniania
testow nie byl ograniczony, kazda z oséb wy-
pelniala je indywidualnie bez kontaktu z pozo-
stalymi cztonkami rodziny. Sposéb przeprowa-
dzania badan byl jednolity. Badaniu poddano
tacznie 423 osoby, w tym 240 oséb to rodzice.
W rodzinach zast¢pczych odpowiadato kryte-
riom 93 dzieci, z czego w rodzinach spokrew-
nionych bylo to 58 dzieci (w tym 38 badanych
to dzieci przyj¢te na wychowanie), w rodzinach
zastepezych obcych byto to 35 dzieci (w tym 31
to dzieci przyjete na wychowanie). W rodzinach
z grupy poréwnawczej przebadano 90 dzieci od-
powiadajacych zalozeniom metodologicznym.
tacznie rodziny z obu grup wypelnily 2658 kwe-
stionariuszy, ktére zostaly poddane analizie.

Typ prowadzonej narracji utozsamiany
moze by¢ z prowadzeniem badan i analiz o in-
tencji active research. Dokonujac podsumowania
rezultatow badan i dociekan, autorka odnosi
je do odpowiednich uwarunkowan wynikajg-
cych z kontekstu spotecznego oraz systemowych
rozwiazan specyficznych dla polityki spolecznej
prowadzonej w Polsce. Bibliografi¢ przedstawio-
no w tradycyjnie i klasycznie uporzadkowanym
uktadzie na konicu ksigzki. Zawiera ona Referen-
ces (s.169-179), tj. 174 pozycje ksigzkowe krajo-
wej 1 zagranicznej literatury przedmiotu.

Szczegblnie wazne jest to, ze ksigzka przygo-
towana w wydawnictwie uczelnianym wydana
zostala w jezyku angielskim. Z pewnoscia wigc
odegra rol¢ we wspdélpracy miedzynarodowe;j.

Jest ona rezultatem wieloletnich analiz i do-
Swiadczen autorki. Czytelnicy, rekrutujacy si¢
przede wszystkim z innych panstw Unii Euro-
pejskiej, znajda w niej impulsy do refleksji nad
istota i zasadami kompensacji mozliwych do re-
alizacji we wspoélipracy Srodowiskowej wielu
podmiotéw, jak i do wydobywania réznic na r6z-
nych polach i obszarach krajéw UE w rozstrzy-
gnieciach i podejsciach praktycznych uwzgled-
niajacych odre¢bne czesto podioza teoretyczne.
W ksiazce zrezygnowano ze specjalistycznych
analiz szeregu watkéw pedagogiki spolecznej
(opiekunczej), ale réwniez innych subdyscyplin
w rodzinie nauk spotecznych. To sprawia, iz ana-
liza wieloletnich przemyslen autorki, a takze tre-
Sci bogatej literatury, doswiadczen z wtasnych
badan empirycznych, jak réwniez prezentacja
obszernej literatury przedmiotu, stanowi¢ moze
utrudnienie dla czytelnika reprezentujacego za-

zwyczaj jedna badz dwie specjalnosci naukowe.
Jednak zamyst prezentacji przeprowadzonych
wynikéw badan i analiz uznaje za stuszny, traf-
ny, potrzebny, bardzo interesujacy.

Na uwage zastuguje skrupulatne poszu-
kiwanie wiarygodnych wynikéw analiz przy
uwzglednieniu pojawiajacego si¢ milosierdzia,
ktére autorka dostrzega w ludzkich dziataniach
pomocowych. Praca dotyczy instytucjonalizacji
idei wsparcia spolecznego, ktéra zawsze pod-
lega¢ bedzie naszej moralnej ocenie. Trudno
mi zajac stanowisko co do ewentualnej latwosci
percepcji (oraz poprawnosci jezykowej) zawar-
tych w tomie refleksji. Na 6w temat mogg si¢
jedynie wypowiada¢ rodzimi anglisci/ameryka-
nisci i oczywiscie czytelnicy rekrutujacy si¢ z an-
glojezycznego obszaru jezykowego. Nie ulega
natomiast watpliwosci, iz rekomendowany tom
odpowiada istotnym potrzebom intelektualnym
i praktycznym. Stanowi interesujace studium
poznawcze poswig¢cone funkcjonowaniu rodzin
zastepczych we wspolczesnej Polsce. Autorka
stawia nietatwe problemy praktyczne i nauko-
we. Z zainteresowaniem oczekiwac bedziemy
na kontynuacja problematyki, ktéra pojawi si¢
w polskiej literaturze przedmiotu — by¢ moze —
w nieodlegtej przysztosci.

Przypisy

! Tytul ksigzki w dowolnym tlumaczeniu na jezyk
polski brzmi: ,Moralny wymiar funkcjonowania ro-
dzin zastepczych w ujeciu systemowym (2001-2011)".

2 Rodzina zast¢pcza — to osobliwe Srodowisko wy-
chowawcze utworzone przez osoby niebg¢dace rodzica-
mi naturalnymi dziecka; najkorzystniejsza, po adop-
cji, forma opieki nad dzieckiem, ktére nie moze przez
jaki$ czas przebywac¢ z wlasnymi rodzicami; stanowi
ponadto rodzinny model opiekunczy (w odréznieniu
od zakltadowego, np. domu dziecka), ktéry zapewnia
dziecku optymalne warunki rozwoju, gwarantuje
opieke i wlasciwe wychowanie (Jamrozek, Matyjas,
2006, s. 386).
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Psychologia ucznia i nauczyciela.
Red. naukowa Stanistaw Kowalik.
Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2011, s. 417

Psychologia ucznia i nauczyciela to kolejny zna-
komity podrecznik akademicki, ktéry ukazal
si¢ nakladem Wydawnictwa Naukowego PWN.
Redakcji tomu podjal si¢ profesor Stanistaw
Kowalik, specjalista w dziedzinie psychologii
spolecznej i rehabilitacji. Od wielu lat wykta-
da psychologi¢ na kierunkach nauczycielskich,
stad zapewne swoboda, z jaka porusza si¢
po zagadnieniach edukacji szkolnej. Profesor
jest autorem trzech rozdzialéw, autorstwo po-
zostatych dziewigciu powierzyl wspétpracow-
nikom - doktorom psychologii (tylko jednym
wspodlautorem jest doktor filozofii). Dwa pierw-
sze rozdzialy pelnig funkcje wstepu. Zostaly
w nim przedstawione podstawy teoretyczne
podrecznika, dlatego tym dwoém rozdzialom po-
Swiece wiecej uwagi.

W  rozdziale pierwszym ,Psychologia
w szkole. Zarys problematyki” Kowalik po-
szukuje miejsca dla psychologii i psychologa
w szkole. Uwarunkowania historyczne sprawity,
ze rola psychologa szkolnego jest niedookreslo-
na, obcigzona stereotypami spolecznymi. Psy-
cholog moze dziala¢ w szkole wedlug jednego
z czterech modeli: modelu medycznego, ekolo-
gicznego, wspomagania i problemowego. Praca
psychologa, ktéry jako wzorzec post¢powania
wybierze model medyczny, ekologiczny czy
wspomagania, jest mniej efektywna niz praca
psychologa wykorzystujacego model problemo-
wy. Model ten zaklada, ze problem ucznia powi-
nien by¢ rozwigzany na terenie szkoty, w wyniku
wspolpracy zespotu kierowanego przez nauczy-
ciela, a skladajacego si¢ z psychologa szkolnego,
pedagoga szkolnego, lekarzy, logopedy, pracow-
nikéw socjalnych itp. Kowalik podkresla, ze re-
alizacja takiego modelu wymaga od psychologa
wyzbycia si¢ roszczen do dominacji nad zespo-
fem czy autonomii i niezaleznosci w pracy nad
problemem dziecka.

Rozdzial drugi jest rozwinigciem pierwsze-
go, przedstawia, jak model problemowy pracy
psychologa wprowadza¢ w zycie. Zawiera zbi6r
teorii niezb¢ednych nauczycielom, pedagogom
i psychologom do rozwigzywania probleméw
uczniéw. Kowalik uwaza, ze nauczyciel profe-
sjonalista powinien upatrywac podstaw swojej
pracy w wiedzy naukowej. Zdaje sobie jednak
sprawe, ze wiedza naukowa nie moze i nigdy nie
bedzie jedynym motorem dziatani nauczyciela.
Nie sposdb bowiem pominaé wcigz powicksza-
jacych si¢ wraz z latami doswiadczen zasobow
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wiedzy potocznej i instytucjonalnej nauczyciela.
Wiedza naukowa ma pelni¢ funkcje regulacyjng
wobec dzialann nauczyciela. Natomiast o war-
tosci tej wiedzy decyduje, czy jest ona zdolna
do wprowadzania zmian w zakresie rozwiazy-
wania przez nauczycieli probleméw uczniéw.

Kolejne podrozdzialy to wynik przegladu
wiedzy psychologicznej pod katem jej przydatno-
Sci w rozwigzywaniu uczniowskich probleméw.
Kowalik przedstawia koncepcje ujecia problemu
R. L. Morelanda i J. M. Levine’a, rekomendujac
jej przydatnos¢ w praktyce edukacyjnej. Wedtug
wspomnianych autoréw na zagadnienie proble-
mu skladaja sie dwa pojecia podstawowe: symp-
tom i syndrom. Symptom lub powtarzajacy si¢
zespol symptoméw (czyli syndrom) wskazuje
na pojawienie si¢ problemu. Trudnoscia jest to,
ze ten sam symptom moze by¢ zapowiedzia r6z-
nych probleméw, ten sam problem moze prze-
jawiac si¢ za pomocg réznych symptoméw. Aby
wspomoc nauczycieli, Kowalik prezentuje typy
interwencji, jakie moga zosta¢ przez nich pod-
jete w sytuacjach problemowych. S. E Forman,
D. L. Smallwood i R. J. Nagle wyrdznili inter-
wencje bezposrednia i posrednia.

W interwencji bezposredniej dziatania na-
uczyciela skupiaja si¢ na uczniach, u ktérych
zdiagnozowano problemy. Interwencja posred-
nia to oddzialywania nauczyciela na otoczenie
dziecka: jego rodzicéw, nauczycieli, réwiesni-
kéw itp. Drugim kryterium, ktérym postuzyt
si¢ Kowalik do stworzenia autorskiej typologii,
jest stopien strukturalizacji interwencji. Im
bardziej dookresSlony program dziatan, ma-
jacych za cel rozwiazanie probleméw ucznia,
tym stopien strukturalizacji tego programu jest
wigkszy. Niezwykle cenne jest dla czytelnika,
ze wszystkie cztery typy interwencji, powstate
w wyniku polaczenia kryteriéw posredniosci
oraz strukturalizacji, zostaly zilustrowane przy-
ktadami. Przykladem interwencji strukturalizo-
wanej bezposredniej jest program ksztaltowania
u uczniéw umiejetnosci spotecznych autorstwa
B. Coxa i W. B. Gunna, a propozycja rozwoju gru-
py opracowana przez J. R. i L. M. Gibb6w jest
egzemplifikacja interwencji bezposredniej nie-
strukturalizowanej. Program wykorzystywania
komputeréw do zwickszania efektywnosci ucze-
nia si¢ dzieci autorstwa A. Johnsona ilustruje
typ interwencji posredniej strukturalizowane;.
Pomyst za$ wykorzystania poradnikéw dla ro-
dzicéw do ksztaltowania ich kompetencji wy-
chowawczych to przyklad interwencji niestruk-
turalizowanej posredniej.

Po omoéwieniu programéw zaradczych au-
tor postawil bardzo istotne pytania: , Dlaczego



po wielu latach poszukiwan metod rozwiazy-
wania trudnos$ci uczniéw nie zredukowano tej
wielo$ci programéw do kilku, o sprawdzonej
efektywnosci dzialania? Co mozna robi¢, aby
nauczyciele lepiej orientowali si¢ w tej mnogo-
Sci i dobierali najbardziej adekwatne sposoby
dzialania? (s. 54)”. Na te nielatwe, acz bardzo
wazne pytania Kowalik prébuje odpowiedzie¢
powolujac si¢ na ustalenia T. R. Kratochwilla,
ktéry dokonal naukowej oceny programéw in-
terwencyjnych. Wnioski z tych badan sklaniajq
do ostrozno$ci w korzystaniu z opracowanych
programé6w, m.in. dlatego, ze cz¢$¢ z nich byla
stworzona bez naukowych podstaw. Alterna-
tywa dla gotowych, opracowanych przez na-
ukowcow programoéw dzialania jest podjecie
wspolpracy pracownikéw szkoly i naukowcow
w celu stworzenia programu na rzecz uczniéw
wymagajacych pomocy. W tym duchu proponu-
ja sposoby rozwigzywania probleméw edukacyj-
nych m.in. P. Graczyk oraz J. Rapaport. Kowalik
akcentuje przydatnos$¢ jednego systemu oddzia-
lywan na uczniéw, u ktérych zdiagnozowano
problemy — mowa o majacym korzenie w psy-
chologii behawiorystycznej funkcjonalnym roz-
wigzywaniu probleméw uczniowskich.

Ostatni podrozdzial tego bardzo bogatego
merytorycznie rozdzialu wypelnia opis kolej-
nych elementéw rekomendowanej strategii:
wstepnego rozpoznania probleméw ucznidw,
funkcjonalnej diagnozy, opracowania projektu
interwengji, realizacji projektu oraz ewaluacji
rezultatow. W zalaczeniu do rozdzialu czytel-
nik odnajdzie kwestionariusz skali jakosci zycia
uczniéw wraz ze szczeg6lowymi zasadami po-
stugiwania si¢ skalami jakoSci zycia. Uzycie tych
skal moze by¢ pomocne na etapie rozpoznawa-
nia probleméw uczniéw.

W kolejnych rozdziatach (od 3 do 12) auto-
rzy przedstawiaja problemy, z jakimi musza so-
bie na co dzien radzi¢ nauczyciele.

Rozdzial trzeci ,Skuteczne wuczenie si¢
w szkole” jest autorstwa psycholozki i filozo-
fa: Joanny Urbanskiej i Mariusza Urbanskiego.
W tekScie uzasadniajg, ze umiejetnos¢ skutecz-
nego uczenia si¢ nie jest wrodzona, lecz trzeba
si¢ jej nauczy¢. , Podstawowym zadaniem na-
uczyciela jest wigc takie kierowanie dzialaniami
uczniéw, zeby podejmowali czynnosci sprzyja-
jace uczeniu sie¢, uczyli si¢ oraz uczyli si¢ uczy¢
(s. 81)”. Autorzy wyrdznili i oméwili nastepu-
jace uwarunkowania uczenia si¢: organizacyjne,
motywacyjne, emocjonalne i komunikacyjne.
Najwicksza warto$¢ rozdziatu przedstawia skru-
pulatnie sporzadzona tabela: ,Jak doskonali¢
wlasne kompetencje dydaktyczne?”.

W czwartym rozdziale psycholog Dariusz
Rosinski zajal si¢ problematyka trudnosci wy-
chowawczych i ich rozwigzywania w szkole.
Rozpoczyna rozdzial od ustalenn definicyjnych:
oddziela trudno$ci wychowawcze od zaburzen
zachowania i zaburzen socjalizacji. Najwigcej
miejsca po$wigca zaburzeniom procesu socja-
lizacji, ich klasyfikacje podaje za amerykanska
klasyfikacja chor6b psychicznych (DSM — IV)
oraz Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja
Chor6b i Probleméw Zdrowotnych. (ICD — 10).
Rosinski omawia szczegbélowo definiowanie
probleméw uczniowskich przez nauczycieli, ich
wrazliwos¢ na spostrzeganie symptomow za-
burzen oraz gotowos$¢ do podejmowania inter-
wencji. W zalgczeniu przytacza fragmenty Skali
Zaburzen Socjalizacji, ktéra jest ,narz¢dziem
umozliwiajagcym uzyskiwanie wiarygodnych in-
formacji o wielko$ci anomalii socjalizacyjnych
wystepujacych wsréd uczniéw poszczegélnych
klas danej szkoly (s. 128)”. Skala ta obok funk-
¢ji diagnostycznej moze spelnia¢ takze funkcje:
ostrzegawcza, orientacyjng i monitorujaca.

Rozdzial piaty: ,, Adaptacja uczniéw do wa-
runkow szkoly” rozpoczyna si¢ od proby zdefi-
niowania poj¢cia przystosowania ucznia do Sro-
dowiska szkolnego. Maciej Wilski rozréznia trzy
rodzaje adaptacji: spoleczng (rozumiana jako
,zdolno$¢ do adekwatnej odpowiedzi na wy-
zwania, jakie stawia przed uczniem grupa in-
nych uczniéw” (s. 137), zadaniowa (zdolnos¢
do zmierzenia si¢ z zadaniami stawianymi przez
nauczyciela i program nauczania) i organizacyj-
na (umiejetno$¢ funkcjonowania w szkole jako
organizacji). Zaklécenia w relacjach uczen -
inni uczniowie, uczen — nauczyciel oraz uczen —
szkola jako organizacja moga by¢ zrédiem pro-
bleméw z adaptacja spoleczna, zadaniowgq oraz
organizacyjng ucznia. To, jak uczen radzi sobie
Z nowa sytuacja, zalezy nie tylko od jego poten-
cjatu adaptacyjnego, lecz takze od wsparcia, ja-
kiego udziela mu nauczyciel. Dlatego autor opi-
suje dzialania, jakie moze i powinien podejmo-
wac nauczyciel, aby adaptacja ucznia przebiegta
z powodzeniem. Postulaty autora nie sa tylko
ogblnikowymi stwierdzeniami, lecz realnie
moga ukierunkowac prace nauczyciela. Rozdzial
uzupelniony jest kwestionariuszem rozmowy/
wywiadu z uczniem, ktéry moze by¢ narzedziem
diagnostycznym wspomagajacym proces ada-
ptacji dziecka do szkoly.

Punktem wyjscia rozdziatu sz6stego sa usta-
lenia dotyczace rodzajéw i funkcji oceny osig-
gnie¢ ucznia. Po omoéwieniu modelu procesu
oceny osiagni¢¢ ucznia opracowanego przez
M. Materska na podstawie Noizet i Caverni
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(s. 171) Remigiusz Koc — autor rozdziatu — kon-
centruje si¢ na przedstawieniu podejs¢ psycho-
logicznych, ktére prébuja wyjasniaé mechani-
zmy spostrzegania i oceniania spolecznego (zja-
wisko atrybucji, model integracji, tzw. stereoty-
powe mySlenie). Nastepnie opisuje znieksztal-
cenia wplywajace na trafno$¢ oceny osiggnieé
ucznia: biad tendencji centralnej, efekt miejsca
pracy w zestawie, efekt czystej ekspozycji, efekt
kontrastu, efekt aureoli i efekt halo oraz efekt
pierwszenstwa i efekt $wiezosci (s. 177). Dla
nauczyciela szczegélnie cenne sa podrozdzialy,
w ktérych autor zawarl wybrane metody zwiek-
szenia trafnoSci oceny ucznia przez nauczycie-
la oraz konsekwencji oceny osiagni¢¢ ucznia.
W podsumowaniu czytelnik moze znalez¢ wy-
punktowane gltéwne zasady skutecznej oceny
ucznia (jest ich siedem), a w zalaczeniu omé-
wiona jest alternatywna metoda oceny osiggniecé
uczniéw: portfolio.

Remigiusz Koc napisal takze kolejny siéd-
my rozdzial zatytulowany , Konflikty w $rodo-
wisku szkolnym”. Juz na wstepie sygnalizuje,
ze jest zwolennikiem modelu pragmatycznego,
wskazujacego, ze konflikt w szkole jest szansa,
zjawiskiem pozadanym dla szkoly. Nie znajdzie-
my wiec w tekscie wskazowek, jak zapobiegac
konfliktom lub jak je rozwiazywag, lecz jak nimi
kierowac. Wczesna i trafna diagnoza konfliktu
oraz rozpoznanie jego dynamiki (w tym przede
wszystkim poznanie jego przyczyn oraz styléw
reagowania na konflikt uczestniczacych w nim
0sOb) jest podstawa efektywnego kierowania
konfliktem w szkole, dlatego zagadnienie to sta-
fo si¢ przedmiotem poczatkowych podrozdzia-
16w. W kolejnych za$ autor przedstawia sposoby
kierowania konfliktem na terenie szkoly. Spo-
sréd trzech wymienionych (negocjacje, media-
cje, arbitraz) dwa pierwsze zostaly bardzo szcze-
gélowo omoéwione. Uzupelnieniem pierwszej
czeSci rozdzialu sg zalaczone narzedzia, ktore
moga postuzy¢ do analizy sytuacji konfliktowej
oraz diagnozy relacji wewnatrzklasowych pod
katem ryzyka wystapienia konfliktu.

W o6smym rozdziale Magdalena Miotk-
-Mrozowska wyjasnia przyczyny istniejacych
trudnosci w kontaktach miedzy nauczycielami
a rodzicami oraz wskazuje rozwigzania maja-
ce poprawié te relacje. Rozpoczyna od rozwia-
zan prawnych warunkujacych stan wspoétpracy
szkoly z rodzicami w Polsce i na $wiecie. Do opi-
su relacji nauczyciel — rodzic autorka wybrata
pojecie relacji interpersonalnej, a za podsta-
wowe czynniki ksztaltujace omawiana relacje
interpersonalna przyjela: wzajemne postawy
rodzicéw i nauczycieli oraz wzajemna percep-
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cje tych postaw, przebieg procesu komunikacji
oraz warunki zewnetrzne, w ktérych przebiega
relacja (s. 240). Nastepnie dokonata przegladu
badan naukowych (gléwnie psychologicznych)
pod katem wyznacznikéw relacji nauczyciel —
uczen. Staly si¢ one przyczynkiem do sformu-
lowania okre$lonej filozofii post¢powania na-
uczycieli z rodzicami. Nauczyciele znajda ogélne
rady: jak budowal pozytywna postawe wzgle-
dem rodzicéw, jednocze$nie ksztaltujac wiasny
wizerunek w oczach rodzica, a takze jak budo-
wacl zaangazowanie rodzica oraz jak doskonali¢
umiejetnos¢ efektywnej komunikacji z rodzicem
(s. 245-246). Uszczeg6lowieniem tych zasad
jest ,Pie¢ przykazan wywierania skutecznego
wplywu interpersonalnego” autorstwa Stani-
stawa Kowalika, ktére znajduja si¢ w zalaczniku
do rozdziatu.

Przedmiotem dziewiatego rozdzialu pod-
recznika sq ,Nowoczesne technologie infor-
macyjne i komunikacyjne w procesie edukacji”
i mozliwosci ich wykorzystania przez nauczy-
cieli i rodzicéw. Punktem wyjScia rozwazan
bylto ustalenie, ktére z nowoczesnych techno-
logii informacyjnych i komunikacyjnych moga
wspomagac proces edukacji, dlatego na poczat-
ku rozdziatu jest krotki tabelaryczny przeglad
wspomnianych technologii. Magdalena Miotk-
-Mrozowska przyjeta, ze ,nowe technologie
mozna traktowac jako swoisty kapital spotecz-
ny (...), jednym z jego Zrédet jest odpowiedni
poziom procesu edukacji” (s. 259). Po przybli-
zeniu pojecia kapitatu spolecznego, autorka
w kolejnych podrozdzialach zarysowala cztery
obszary dziatan nauczyciela, ktére moga przy-
czyni¢ si¢ do pomnazania kapitalu spoteczne-
go. Nauczyciele powinni skoncentrowac si¢
na zwickszaniu dost¢pu uczniéw do nowych
technologii, rozpowszechnianiu i promowaniu
wiedzy na temat sposobdéw wykorzystywania
nowych technologii wsréd uczniéw, ich rodzi-
cow, ale takze nauczycieli, ksztaltowaniu jako-
$ci uzytkowania nowych technologii w edukacji
oraz budowaniu wigzi i zaufania spolecznego
wsréd uczestnikow edukacji. Dwa inspirujace
przyklady zastosowania nowoczesnych tech-
nologii na lekcjach jezyka obcego oraz wycho-
wania fizycznego umieszczone sa w zalaczeniu
do rozdziatu.

Rozdzial dziesiaty: ,Integracja uczniéw nie-
pelnosprawnych z uczniami pelnosprawnymi”.
Stanistaw Kowalik rozpoczyna od przedstawie-
nia zalet i wad integracji w szkole, podkreslajac,
ze wspolczesna szkota nie jest dobrym miejscem
do realizowania integracji edukacyjnej. Nacisk
wladz, a takze nauczycieli na uzyskiwanie jak



najwyzszych rezultatéow dydaktycznych, a spy-
chanie celéw wychowawczych na dalszy plan
tworzy klimat szkoty, w ktérym trudno odnalez¢
si¢ dziecku niepelnosprawnemu. Zrédet niepo-
wodzen integracji nalezy wigc doszukiwac si¢
nie tylko w polityce oSwiatowej czy funkcjono-
waniu szkdl, lecz przede wszystkim w ,,Swiado-
mosci spoltecznej ludzi tworzacych kontekst spo-
teczny, w jakim ta integracja przebiega” (s. 284).

Kowalik postawil teze, ze tylko zmiany
w powszechnej kulturze edukacyjnej moga
przyczynic si¢ do usprawnienia procesu integra-
¢ji edukacyjnej. Dlatego przedstawil autorska
koncepcje integracyjnej kultury edukacyjnej,
ktoérg stworzyl bazujac na koncepcji tzw. dok-
tryny przynaleznosci R. Mertona, teorii poréw-
nan spotecznych L. Festingera oraz ustaleniach
F. Tonniesa dotyczacych charakteru zbiorowosci
spolecznych. W zrozumieniu istoty tej koncepcji
pomoze czytelnikowi ostatni podrozdziat, w kt6-
rym zostaly zaprezentowane fazy procesu inte-
gracji oraz zadania psychologa zwiazane z reali-
zacjq kazdej z tej faz. Uzupelnieniem do rozdzia-
tu sa narzedzia do oceny wyuczalnodci dziecka
niepelnosprawnego (eksperyment nauczajacy
oparty na procedurze Sequina, eksperyment na-
uczajacy A. Iwanowej).

Rozdzial jedenasty: ,Promocja szkoly i jej
wspolpraca ze Srodowiskiem lokalnym” powi-
nien by¢ obowigzkowaq lekturg dla dyrektoréw
szk6l. Aby wyjasni¢ charakter relacji szko-
ly z otoczeniem, Remigiusz Koc odwolal si¢
do koncepgji szkoly jako organizacji uczacej si¢
oraz koncepcji ekosystemu spolecznego. Nastep-
nie oméwil proces tworzenia wizerunku szkoly,
koncentrujac si¢ na technikach i narzedziach,
ktore ten wizerunek moga ksztaltowac (media
relations, dziatalno$¢ pozaedukacyjna szkoly,
lobbing, planowania PR szkoly). Autor zwraca
uwage, ze aby promocja szkoly byla skuteczna,
placéwka musi nawigza¢ wspoélprace z rodzica-
mi. Rozwaza takze bardzo wazny temat reago-
wania na sytuacje kryzysowe w szkole. Autor
opisuje, jakie podja¢ dziatania, aby na skutek
np. napadéw medialnych na szkol¢ nie do-
szlo do obnizenia jej wizerunku. W zalaczeniu
do rozdzialu znajduje si¢ omoéwienie, jak zogni-
skowany wywiad fokusowy wykorzystac do dia-
gnozy wizerunku szkoty.

Tre$¢ rozdzialu dwunastego ,,Osobowos¢
i kompetencje nauczyciela” koncentruje si¢
na rozwojowej koncepcji osobowosci nauczy-
ciela, okresSlanej jako ,wachlarz” kompetencji.
Maciej Wilski — autor koncepcji oraz rozdziatu —
wyr6znit trzy rodzaje osobowosci: osobowos¢ re-
aktywna, dryfujaca oraz rozwojowa. Nauczyciel,

ktory charakteryzuje si¢ — najbardziej pozada-
na — osobowoscig rozwojowa ma zdefiniowane
cele dalekie i konsekwentnie je realizuje. Na-
uczyciel o osobowosci reaktywnej ma niesprecy-
zowane cele dalekie i nie podejmuje aktywnosci
w celu podniesienia kompetencji, co powoduje
stagnacje zawodowa. W wachlarzu kompetencji
pomic¢dzy osobowoScia rozwojowa a reaktyw-
na znajduje si¢ osobowos$¢ dryfujaca. Sg to na-
uczyciele, ktérzy w trakcie praktyki zawodowej
zagubili swoje cele, dryfuja wiec bez celu, nie
potrafigc odnalez¢ lub sformulowaé nowego.
Autor wyr6znil i opisal trzy aspekty, ktére od-
dzialuja na rozwdj osobowosci nauczyciela:
aspekt ideologiczny (kwestie etyki nauczyciel-
skiej i prestizu zawodu), aspekt instytucjonalny
(rola spoleczna nauczyciela) oraz aspekt indy-
widualny (problemy psychologiczne i wypalenie
zawodowe). Rozdzial uzupelniony jest opisem,
jak mozna wykorzysta¢ grupy samopomocowe
Balinta do pracy z nauczycielami zagrozonymi
wypaleniem zawodowym.

Uklad tresci rozdzialéw jest staly i przejrzy-
sty. Opis okreslonej sytuacji problemowej w szko-
le otwiera kazdy z rozdzialéw (poza dwoma
pierwszymi, ktére majq charakter czesci wstep-
nej). Nastepnie autorzy odwolujq si¢ do wiedzy
naukowej, ktéra moze wspoméc nauczyciela
w znalezieniu odpowiedzi na pytanie, jak pora-
dzi¢ sobie z danym problemem. Bardzo wazne
jest, ze czytelnik po czesci teoretycznej nie zostaje
sam z analiza przyktadowej sytuacji problemowej
z poczatku rozdziatu, gdyz autorzy wiaza przed-
stawione koncepcje z praktyka i stawiaja diagno-
z¢ opisanej sytuacji. W ten sposéb urzeczywist-
niana jest idea, ze wiedza naukowa ma ukierun-
kowywac prace nauczyciela. Bardzo cennym po-
mystem bylo takze dolgczenie do niemal kazdego
rozdzialu narz¢dzia diagnostycznego, ktére moze
wzbogaci¢ warsztat pracy nauczyciela. Szkoda
tylko, ze nie wszystkie sa dopasowane do moz-
liwosci diagnostycznych nauczycieli (np. adapta-
cja grup Balinta), a w niektérych niepeiny opis
narzedzi uniemozliwia ich stosowanie. Po co na-
uczycielowi kwestionariusz Skali Zaburzefi So-
cjalizacji, jezeli nie jest on uzupelniony komenta-
rzem, jak nalezy interpretowac wyniki?

Kowalik deklaruje, ze podrecznik powstatl
w ,celu przezwyci¢zenia wyrazniej zapasci
w rozwoju psychologii szkolnej, a takze niecheci
do wspdlpracy nauczycieli, pedagogéw i psycho-
logéw” (s. 11), dlatego zaproponowat ,, wspdlne,
partnerskie skoncentrowanie si¢ na problemach
edukacyjnych” (s.11). Szkoda, ze w mysl tego
przestania, nie udalo si¢ zaprosi¢ do tworze-
nia podrecznika zadnego pedagoga, zwlaszcza
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ze autorzy-psycholodzy realizowali ten postulat
niejednokrotnie odwolujac si¢ w swych rozdzia-
fach do prac pedagogéw polskich i zagranicz-
nych.

Podrecznik jest adresowany przede wszyst-
kim do studentéw pedagogiki i kierunkéw na-
uczycielskich oraz do nauczycieli. Zatem na za-
jeciach z jakiego przedmiotu moglyby by¢ po-
mocny? Po zapoznaniu si¢ z tre$cig podrecznika
moge $Smialo powiedzied, ze jest on wrecz nie-
zbedny na zajeciach z psychologii wychowaw-
czej, ale mozna go wykorzystywac na zajeciach
z wielu innych przedmiotéw.

Podrecznik ten bardzo ceni¢ za przejrzysty
uktad tresci, lekko$¢ stylu oraz przede wszyst-
kim jego zawarto$¢ merytoryczng. W moim od-
czuciu jest to lektura obowigzkowa dla kazdego
studenta pedagogiki i dla kazdego nauczyciela.

Natalia Bednarska
Wyisza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie

SZTUKA I WYCHOWANIE — wspdlczesne
problemy edukacji estetycznej.
Monografia zbiorowa, red. naukowa
Krystyna Pankowska. Wyd. Akademickie
ZAK, Warszawa 2010, s. 416

Obszerna, bogata tematycznie publikacja doku-
mentuje konferencje¢ zorganizowana przez Za-
ktad Teorii Wychowania Estetycznego Wydziatu
Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego,
z okazji czterdziestej rocznicy $mierci Herber-
ta Reada. Byt on autorem ksigzki o symbolicz-
nym tytule Wychowanie przez sztuke, wydanej
w roku 1943, ktéra inspirowala kolejne pokole-
nia pedagogéw zainteresowanych mozliwoscia
,ocalenia przez sztuke” zagrozonych wartoSci
czlowieczenstwa.

Konferencja zgromadzita wielu badaczy pro-
blematyki edukacji estetycznej, w skali ogdlno-
polskiej, a takze gosci z zagranicy. Wygloszono
kilkadziesiat referatéw, ktére zostaly ustruktu-
rowane przez redaktorke ksiazki Krystyne Pan-
kowska, kierownika Zaktadu Teorii Wychowa-
nia Estetycznego Wydziatu Pedagogicznego UW.
We wstepie pt. ,Wychowanie estetyczne dzi§ —
nowa rzeczywisto$¢, nowe zadania” napisala:
,Mineto prawie 70 lat od czasu, gdy Herbert
Read tworzyl swojgq koncepcje. Z perspektywy
tego czasu mozemy stwierdzi¢, ze jej przesla-
nie wyznaczylo droge i charakter pedagogicznej
refleksji o mozliwosciach edukacyjnych sztuki
oraz znaczaco wplyneto na praktyke wychowa-
nia estetycznego drugiej polowy XX wieku. Na-
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sze czasy jednak tworza nowe problemy i nowe
napic¢cia, a w raz z nimi powraca wcigz aktualne
pytanie, jak wychowa¢, by ocali¢ czlowieczen-
stwo w czlowieku. Gloszona dzis$ teza o kryzysie,
czy wrecz upadku wspélczesnej kultury, i o wy-
nikajacym stad kryzysie wychowania, wigzana
jest z erozja wartosSci oraz ich relatywizacja.
Czlowiek staje wobec bezmiaru wolnosci, a jed-
noczesnie rozpaczliwie potrzebuje niezachwia-
nego punktu odniesienia, stabilnego paradyg-
matu wlasnego czlowieczenistwa”.

Autorka odwolujac si¢ do sytuacji w kul-
turze wspélczesnej upomina si¢ o aktualizacje
i weryfikacje edukacji estetycznej, w perspekty-
wie nowych wyzwan. Ta problematyka — sze-
roko dyskutowana podczas konferencji — sktada
sic na obszerny tom studiéw, ktéry obejmuje
sze$¢ czesci:

Cze$¢ 1. Teoria wychowania estetycznego — trwa-
fos¢ i aktualnos$¢ koncepcji

Czes¢ 11, Tworczo$¢ i sztuka — konteksty peda-
gogiczne

Czes¢ 1II. Mozliwosci i funkcje wychowawcze
sztuki w dobie wspélczesnej

Cze$¢ IV. Wspdblczesne problemy edukacji este-
tycznej w szkole

Czes¢ V. Nowe przestrzenie sztuki i wychowania

Cze$¢ VI. Sztuka i edukacja — raporty z badan.

Nie jest mozliwe, by w kréotkim omoéwie-
niu zreferowad tre$¢ poszczegdlnych artyku-
16w. Mozna jednak stwierdzi¢, iz jest ona bar-
dzo zr6znicowana. Wielu autoréw odwoluje si¢
bezposrednio do dzieta Herberta Reada, ktére
wszakze zostalo udostepnione w polskim prze-
ktadzie dopiero w roku 1976: Herbert Read,
Wychowanie przez sztukg, przeklad Anna Troja-
nowska-Kaczmarska, wstep pt. ,, Wizja czlowie-
ka uskrzydlonego” — Irena Wojnar (Biblioteka
Klasykéw Pedagogiki, Polska Akademia Nauk,
Komitet Nauk Pedagogicznych, Ossolineum,
Wroctaw 1976, s. 431).

Wiadomo, iz zaufanie do edukacyjnych
mozliwosci sztuki pojawia si¢ juz w dawnej eu-
ropejskiej mysli filozoficznej, przybiera na sile
w dobie nowozytnej i konkretyzuje si¢ w roz-
nych propozycjach spoleczno-edukacyjnych.
Polska tradycja i aktualne myslenie o sztuce
w perspektywie wzbogacania edukacji czlo-
wieka skladaja si¢ na oryginalng tzw. teori¢
wychowania estetycznego. Do tych watkéw
nawigzuja autorzy referatéw, zainteresowani
zaré6wno rozwazaniami o charakterze ogélno-
-teoretycznym, jak praktycznymi konkretyzacja-
mi edukacji estetycznej w réznych instytucjach
(szkota, muzeum), w swobodnych dzialaniach
kulturalnych, w réznych dyscyplinach artystycz-



nych. Referaty dokumentuja bardzo szerokq in-
terpretacje wspoélczesnej edukacji estetycznej
zwiazanej z réznymi dziedzinami twoérczosci
artystycznej (literatura, sztuki plastyczne, mu-
zyka), a takze ze swobodng aktywnoscig twor-
cza o charakterze pozaprofesjonalnym. Zwracaja
uwage na powigzania mic¢dzy sztuka a wspol-
czesnymi mediami, mi¢dzy sztuka a prébami
estetyzacji otoczenia, reklama itp.

Stosunkowo najliczniej reprezentowane jest
w omawianej ksigzce Srodowisko warszawskie,
czyli tzw. polska teoria wychowania estetyczne-
go. Henryk Depta w tekScie pt. ,,O wychowanie
estetyczne na miar¢ naszych czasow”, ktérego
tytul nawigzuje do znanej ksigzki B. Suchodol-
skiego, przypomina podstawowe dla tej teorii
inspiracje mysla Profesora. Wychowanie este-
tyczne to z jednej strony ksztalcenie estetycz-
nej kultury cztowieka, ale z drugiej ,takze to,
co dzieje si¢ z jednostka ludzka pod wplywem
dziet sztuki i jak sztuka ksztaltuje catego czlo-
wieka”. W ten sposéb B. Suchodolski lapidar-
nie zdefiniowal dwa komplementarne aspekty
wychowania estetycznego, czyli wychowanie
DO sztuki i wychowanie PRZEZ sztuke. W tym
drugim zakresie wyeksponowal wspélnotowe
dzialanie sztuki (,,sztuka to wielkie porozumie-
nie ludzi, dzi¢ki ktéremu powstaje prawdziwa
ludzka wspdlnota”), jej role kompensacyjna
(,,sztuka przenoszac ludzi w §wiat wyobrazony,
nie ostabia, wrecz przeciwnie, wzmacnia ich sity
zyciowe, oddaje ich rzeczywistemu S$wiatu”),
a takze wzbogacajaca w zakresie wrazliwosci
egzystencjalnej (,,sztuka uczy zycia jako zespotu
wartosci nieinstrumentalnych”). W takim tez
kierunku snuje rozwazania Adam Malinowski,
wiazac edukacje estetyczna z poglebianiem oso-
bowego wymiaru istnienia cztowieka i z wyraz-
nym okre$laniem ksztaltu Swiata, ktéremu edu-
kacja ma stuzy¢. Edukacyjny obszar przynalezny
sztuce jest godny uwagi tylko wtedy, gdy owo
wewngtrzne istnienie-osoba — jest wartoscia.

Przypominajac diuga, zwlaszcza starozytna
tradycje myslenia o edukacyjnych wartosciach
sztuki, Elzbieta Kukula dowodzi: , Umiejetne
korzystanie z mocy ludzkiej wyobrazni, twor-
cze podejScie do otaczajacej rzeczywistosci, we-
wnetrzna wrazliwos¢ i otwarto$¢ na drugiego
cztowieka, potrzebne sa dzisiaj nie tylko arty-
Scie, a takze, czy moze przede wszystkim wy-
nalazcy, menedzerowi, politykowi i wszystkim
tym, ktérzy codziennie staja wobec wyzwan
wspolczesnosci”.

Syntetyczne i w pewnym sensie podsumo-
wujgce rozwazania na temat wychowania este-
tycznego przedstawita Irena Wojnar, przez wie-
le lat kierujaca Zakladem Teorii Wychowania
Estetycznego w Uniwersytecie Warszawskim,
autorka m.in. wiele razy wznawianej Teorii wy-
chowania estetycznego (1976-1994). Przypomnia-
fa podstawowe dane na temat tej teorii — jako
struktury interdyscyplinarnej, opartej na wspot-
dziataniu badawczym filozofii europejskiego hu-
manizmu, estetyki, socjologii i psychologii zwig-
zanej z koncepcja pedagogiki ogdlnej jako nauki
o czlowieku. Przypomniata takze pedagogiczna
koncepcje sztuki, czy raczej sztuk, z ktérych
kazda moze miec zwiazek z rozwijaniem i wzbo-
gacaniem osoby ludzkiej, zaréwno gdy pobu-
dza estetyczne doznania (wynikajace z przezy¢
zwanych potocznie odbiorczymi), jak artystycz-
na aktywnos$¢ nieprofesjonalna. Podstawo-
we przypomnienia czy ,nawigzania” zawarte
w wypowiedzi Ireny Wojnar rozszerzone zostaly
o przywolanie klasycznych juz idei-koncepcji
wychowania estetycznego w ujeciu Fr. Schillera,
H. Reada, B. Suchodolskiego, by wykaza¢ zwiaz-
ki miedzy edukacyjnymi propozycjami na temat
,naprawy” czlowieka z programem ,naprawy”
Swiata. W tym wlasnie kontekscie pojawiaja si¢
nowe aktualne aspekty wychowania przez sztu-
ke, ktére powinno wzmacnia¢ zakorzenienia
i tozsamoSci wspolczesnego czlowieka, a jed-
nocze$nie inspirowaé wrazliwo$¢ na wartosci
podstawowe — altruizm i empati¢, dzi¢ki pogle-
bianiu osobowej zdolnosci do samoksztalcenia,
czyli zindywidualizowanego budowania samego
siebie w warunkach ksztaltowania si¢ nowych
wspo6lnot mi¢dzyludzkich. Proces rozwoju czlo-
wieka, zdaniem Ireny Wojnar, dopiero wtedy
bedzie pelny, kiedy osiaggnie on zdolno$¢ wspoét-
dziatania z innymi istotami w szerokim kontek-
Scie ludzkiego $wiata. Sztuka moze w sposéb
szczegOlny uwrazliwia¢ na uniwersalny tragizm
ludzkiej kondycji, przezwyci¢za¢ powierzchow-
nos$¢ , kultury niecierpliwos$ci” i konsumpcyj-
nych pokus ludycznosci. Sztuka przeciez jest
jednoczes$nie afirmacja tego, co trwale i uniwer-
salne, i buntem przeciw powierzchownosci, 1a-
twiznie i obojetnosci.

Przedstawiona ksigzka zastuguje na zainte-
resowanie i lekture, umacnia potrzebe realizacji
réznych postaci wychowania estetycznego.

Marta Gogluska-Jerzyna
Uniwersytet Warszawski
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Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach

KOMPETENCJE KLUCZOWE
DROGA TWORCZEGO ROZWOJU
Wegrow, 14-15 czerwca 2012 roku

W Wegrowie odbyla si¢ dwudniowa konferencja podsumowujgaca projekt ,, Kompe-
tencje kluczowe droga twoérczego rozwoju”. Projekt wspédtfinansowany ze srodkéw
Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego realizowany byt
przez cztery lata, od wrzeSnia 2008 do sierpnia 2012. Rozmach dziatan byt ogromny,
o czym $wiadczy kwota dofinansowania — 19 123 888 zl. Projekt realizowany byt
przez Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach w partnerstwie z Fun-
dacja Rozwoju Lubelszczyzny.

W zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady z 18.12.2006 roku zapisanych
w Dzienniku Urzedowym Unii Europejskiej z dnia 30.12.2006 odnoszacych si¢
do uczenia si¢ permanentnego stanowiacego polaczenie wiedzy, umiejetnosci i po-
staw, wymieniono 8 kompetencji kluczowych:
Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym;
Porozumiewanie si¢ w jezykach obcych;
Kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne;
Kompetencje informatyczne;
Umiejetnos$¢ uczenia si¢;
Kompetencje spoteczne i obywatelskie;
Inicjatywnos¢ i przedsi¢biorczos¢;
Swiadomos¢ i ekspresja kulturalna.
Celem projektu bylo rozwijanie trzech kompetencji: matematyczno-przyrodniczo-
-technicznej (okreslanej w Projekcie jako KK3) w polaczeniu z porozumiewaniem si¢
w jezyku obcym (KK2) oraz Swiadomosci i ekspresji kulturalnej (KK8). Dzialania
projektowe skierowane byly do uczniéw klas V i VI szkét podstawowych, ktérzy uzy-
skali wyniki ponizej Sredniej krajowej ze sprawdzianu w 2007 i 2008 roku. Dziala-
niami objeto cztery wojewoddztwa: warminsko-mazurskie, mazowieckie, podlaskie
i lubelskie. Placéwki te znajdowaly si¢ najcze¢sciej na obszarach wiejskich i matych
miasteczek.

Dyrektor projektu, dr Malgorzata Danielak-Chomac zaprezentowatla cele i zada-
nia Projektu.

PN W
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Projekt miat za zadanie podniesienie kompetencji kluczowych w trzech wymie-

nionych obszarach organizujac:

* zajecia pozalekcyjne;

* wycieczki poznawczo-edukacyjne;

* festiwale — przeglady dziatan artystycznych uczniéw;

* olimpiady sprawdzajace kompetencje matematyczno-przyrodniczo-techniczne;
¢ cykliczne szkolenia dla nauczycieli i organdéw prowadzacych szkoty.

Uczniowie klas Vi VI, do ktérych skierowany byl Projekt, pracowali na zaj¢ciach
pozalekcyjnych wykorzystujac metody projektéw i metody przewodniego tekstu
5 godzin tygodniowo. W wytypowanych szkotach i klasach przeznaczono na rozwija-
nie kompetencji matematyczno-przyrodniczo-technicznych 2 godz. Zajecia te wspo-
magane byly przez nauczyciela jezyka obcego w wymiarze 1 godz. Kolejne 2 godz.
poswiecono rozwijaniu kompetencji z zakresu $wiadomosci i ekspresji kulturalnej
pod okiem kompetentnych nauczycieli, np. plastyki, muzyki, jezyka polskiego. Na-
uczyciele pelnili role koordynatoréw i konsultantéw. Swoje projekty — inscenizacje,
sztuki teatralne, wystawy plastyczne i innego rodzaju dziatania prezentowali spo-
fecznosci szkolnej, spotecznosci lokalnej, a takze na festiwalach, ktére wpisane byly
w realizacje Projektu.

M. Danielak-Chomac¢ podkreslata ogrom pracy biurokratycznej i zaangazowania
ze strony samych nauczycieli, ktérzy realizowali Projekt w spos6b praktyczny i dZwi-
gali ciezar odpowiedzialnosci za efekty pracy z uczniami. O wielkoSci przedsiewzigcia
niech $wiadcza dane:

W Projekcie w sumie wzi¢to udziat: 57 szkét; 5400 ucznidéw; 240 nauczycieli. Po-
nadto: zorganizowano 315 wycieczek — kazdy uczen klasy V byt na dwo6ch wyciecz-
kach; 4 kilkudniowe szkolenia dla nauczycieli i opiekunéw Projektu.

Projekt przewidywal réwniez cykliczne szkolenia dla nauczycieli. Odbyly sie¢
cztery szkolenia w osrodkach szkoleniowych w: Migtnem kolo Garwolina (2008),
Nowogrodzie w woj. podlaskim (2009), Mierkach na Mazurach (2010) i w f.ocho-
wie na Mazowszu (2011). Spotkania mialy na celu pomoc w przygotowaniu na-
uczycieli do prowadzenia zaje¢ pozalekcyjnych i podzielenia si¢ doswiadczeniami
oraz spostrzezeniami w realizacji zadan projektowych. W szkoleniu brali réwniez
udzial przedstawiciele organéw prowadzacych szkoly oraz dyrektorzy placéwek,
na terenie ktérych realizowany byt Projekt. W trakcie warsztatéw powstaly przykta-
dy realizacji z uczniami klas V i VI. W trakcie warsztatéw nauczyciele uczestniczyli
w zajeciach z wykorzystaniem metody dramy i technik parateatralnych, ekspresji
plastycznej i taneczno-muzycznej, ktére byly modyfikowane w zaleznosci od potrzeb
uczestnikéw w trakcie szkolen i podczas spotkan, czemu mialy stuzy¢ ankiety ewa-
luacyjne. Nauczyciele-uczestnicy zaje¢ podnosili swoje kompetencje pod kierunkiem
Treneréw-znawcdéw dziatann w zakresie ekspresji kulturalnej: teatralnej, muzycznej,
tanecznej, plastycznej i jezykowej. Wyglaszane byly réwniez wyktady przyblizaja-
ce sens realizowanego Projektu, jego zalozenia oraz psychologiczno-pedagogiczne
aspekty pracy z uczniami.

Kolejnym prelegentem na konferencji byt Andrzej Brejnak — ekspert ds. inicja-
tyw ponadregionalnych, ktéry zaprezentowal sprawozdanie-prezentacje dotyczaca
analizy poréwnawczej wynikéw testu kompetencji matematyczno-techniczno-przy-
rodniczych ,na wejsciu” i ,na wyjsciu”. Zwrdécit uwage, ze porownywanie wynikéw
testow poczatkowych i koficowych byto trudne, poniewaz wiele czynnikéw i zmien-
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nych mialo wplyw na pomiar dydaktyczny, np. stopieri trudnosci testu. W ocenie
zastosowano skale staninowa, ktéra uwzgledniata wynik uzyskany przez duza grupe
uczniéw i pozwolila na dokonanie poréwnania. Skale r6znicowe umozliwialy sta-
tystyczne poréwnanie wynikéw uzyskanych w réznych latach na sprawdzianach
zewnetrznych i1 prowadzonych w szkole testow kompetencji badajacych wyniki na-
uczania. Podstawa zastosowania skali staninowej byta duza liczba uczniéw biora-
cych udzial w Projekcie, ponad 5400 uczniéw, po 1800 uczniéw z kazdej z trzech
edycji. A. Brejnak zaprezentowal rozktad wynikéw w postaci krzywej Gausa dla po-
szczegblnych szkdt bioracych udziat w Projekcie. Koficowe wyniki badan wykazuja,
ze zakladany na poczatku $redni przyrost kompetencji matematyczno-przyrodni-
czo-technicznych we wszystkich szkotach w trakcie catego Projektu wynidst ponad
2 staniny. Wyniki byly rezultatem intensywnych i efektywnych zaje¢ szkolnych oraz
uczestniczenia w zajeciach pozaszkolnych, wycieczkach, olimpiadach oraz wskazni-
kiem indywidualnego zaangazowania uczniéw w doskonalenie swoich umiej¢tnosci
w naukach S$cislych i przyrodniczych.

Kolejnymi osobami, ktére zabraly gtos, byli eksperci — dr Ewa J6wko i dr Sabina
Wieruszewska-Duraj, ktére odpowiedzialne byly m.in. za organizacje¢ i przebieg olim-
piad technicznych i matematyczno-przyrodniczych, skierowanych do klas VI biora-
cych udziat w Projekcie. W kazdym cyklu realizacji Projektu, olimpiada organizowana
byla na etapie szkolnym, wojewd6dzkim i ponadregionalnym. Uczniowie rozwigzywa-
li , Test kompetencji technicznych i matematyczno-przyrodniczych”, oceniany przez
specjalnie do tego celu powotanych ekspertéw. Po kwalifikacjach wstepnych na etapie
szkolnym, uczniowie przechodzili na wyzszy stopien — wojew6dzki, w ktérym kazdy
uczestnik w czasie 60 min. sprawdzal swoje umiejetnosci w czesci pisemnej, polegaja-
cej na rozwiazywaniu testu sprawdzajacego kompetencje z zakresu wiedzy i umiejet-
nosci z matematyki, techniki i przyrody. Cz¢$¢ ustna polegata na przygotowaniu wy-
powiedzi na temat , Projekt, w ktérym mogtem si¢ zrealizowac”. Najlepsi uczniowie
wylonieni ze zmagann wojewddzkich, przechodzili do etapu ponadregionego, gdzie
mieli za zadanie réwniez przygotowac si¢ do cz¢sci pisemnej i ustnej olimpiady.

Dr Lucjan Rzeszutek zreferowal przedsiewziecie projektowe, jakim bylo przygo-
towanie i przeprowadzenie festiwali projektéw oraz wycieczek. Festiwale organizo-
wane byly na trzech szczeblach: szkolnym (w szkotach majacych wigcej niz jedna
klase sz6sta), wojewddzkim i ponadregionalnym. Do etapu ponadregionalnego prze-
chodzily trzy zespoly z kazdego wojewddztwa, wytypowane przez jury. Dzieci klas
szOstych prezentowaly przed publicznoscig swoje dokonania artystyczne na scenach
goScinnych domoé6w i oSrodkéw kultury. Festiwal ponadregionalny zaplanowany jako
dwudniowy, pierwszego dnia przewidywatl przejazd zespoléw, zapoznanie si¢ ze sce-
na w danym osrodku kultury, dyskoteke i zabawy na swiezym powietrzu. Drugiego
dnia zespoly prezentowaly swoje dokonania i programy artystyczne.

Festiwale mialy charakter przegladu. Chodzito bowiem w giéwnej mierze o od-
zwierciedlenie dokonan i mozliwosci poszczegélnych klas uczniéw z ré6znych szkot,
a nie o rywalizacje. Zgodnie z zatozeniem, w Projekcie braly udziat cate klasy, co do-
datkowo przemawialo za przyjeciem konwencji przegladu, a nie konkursu. W pracy
grupowej najwazniejsze bylo poszukiwanie mocnych, a nie stabych stron metody
projektu, a takze integrowanie wszystkich jego uczestnikéw.

Kazda klasa V uczestniczaca w przedsiewzi¢ciu projektowym wyjezdzala na wy-
cieczke. Byla to dodatkowa okazja do zetkniecia si¢ z kulturg na wysokim poziomie
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i mozliwo$¢ zwiedzenia miejsc godnych zapami¢tania. Uczniowie uczestniczyli m.in.
w przedstawieniu ,,W krainie czarodziejskiego fletu” opartym na muzyce W.A. Mo-
zarta w Operze Narodowej Teatru Wielkiego, Filharmonii Narodowej. Byli w Cen-
trum Nauki ,, Kopernik”, Ogrodzie Botanicznym PAN w Powsinie, Muzeum Techniki,
Muzeum Ziemi PAN, Muzeum Archeologicznym, Muzeum Techniki, Muzeum Ziemi
PAN, Muzeum Papiernictwa, Muzeum Przyrodniczym w Bialowiezy, Muzeum Kam-
pinoskiego Parku Narodowego.

Drugiego dnia obrad wysluchano referatu prof. Stefana M. Kwiatkowskiego,
w ktérym omowil Rolg kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale Zycie. Pod-
kreslit smutna prawde¢ o naszych rodzimych projektach w oczach brukselskich wiadz,
poniewaz w duzej mierze polskie dzialania projektowe nie przektadaja si¢ na efekty
gospodarcze. Nie sq wi¢c konkurencyjne i atrakcyjne w poréwnaniu z innymi za-
chodnimi projektami. W przysztosci w procesie edukacji nacisk potozony zostanie
nie na proces uczenia si¢ i nauczania, ale na efekty owych poczynan.

Jednym z istotnych zatozen polityki o§wiatowej Unii Europejskiej stato si¢ reali-
zowanie postulatéw edukacji ustawicznej jako procesu ksztalcenia ogélnego i zawo-
dowego przez cate zycie. Dziatania w tym wzgledzie miaty réwniez poméc w prze-
zwyci¢zaniu nieporadnosci zyciowych i redukcji bezrobocia.

W wyniku dziatah na rzecz uczenia si¢ przez cate zycie opublikowano w 1995 roku
Bialg Ksicge ksztalcenia i doskonalenia (The White Paper on Educatin and Training.
Teaching and Learnig — Towards the Learning Society), pod red. E. Cresson i P. Flyn-
na'. Celem Bialej Ksiegi bylo przygotowanie uczestnikéw do zycia w spoteczenstwie
informacyjnym. Zaréwno mtode pokolenie, jak i osoby doroste powinny nieustannie
podnosi¢ swoje umiejetnosci w toku ustawicznego nauczania i uczenia si¢. Znamien-
ny jest sam podtytut , Na drodze do uczacego si¢ spoleczenstwa”, ktéry sugeruje
priorytety i zadania wobec obecnej i przysziej edukacji. Dalszym krokiem preznej
realizacji zatozen Lifelong Learning bylo ogloszenie roku 1996 Europejskim Rokiem
Edukacji Ustawicznej. GIéwnymi czynnikami przemawiajacymi za potrzeba edukacji
ustawicznej byt:

* nieustanny rozwoj spoleczenstwa informacyjnego;
* nasilajace si¢ procesy globalizacji ekonomii;
* nieustannie dokonujace si¢ przemiany cywilizacji naukowo-techniczne;j.

W celu skutecznej realizacji zadan formutowanych przez Bialg Ksi¢ge, Komisja
sformutowata pi¢¢ podstawowych zatozen obejmujacych:

* zachecanie do zdobywania nowych umiejetnosci;

¢ zblizenie do siebie szkét i przedsicbiorstw;

* ograniczenie marginalizacji;

* upowszechnienie znajomosci trzech jezykéw;

* réwnorzedne traktowanie inwestycji materialnych i edukacyjnych.

Szkota ma za zadanie przygotowywac do zycia i twérczej pracy w demokratycz-
nym panstwie. Okazuje si¢, ze najwicksze bezrobocie jest wsréd ludzi z wyzszym
wyksztalceniem. Jest to podstawa réwniez do tego, by nieustannie poszukiwaé, mo-
tywowac si¢ do zdobywania wciaz nowych umiejetnosci. Niezmiernie istotna kwe-
stig, co podkreslat prof. Kwiatkowski, jest réwniez to, by w umiejetny sposéb odbie-
ra¢, gromadzi¢ i przetwarzac informacje. W poszukiwaniu i segregowaniu informacji
nalezy kierowac si¢ ich adekwatnoScia do zaistniatych potrzeb wiasnych i swojego
rozwoju osobowego oraz zawodowego. Kazdy powinien wyksztatci¢ w sobie postawy
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sprzyjajace samoksztatceniu oraz dobiera¢ formy i metody samodzielnego projekto-
wania rozwoju, wykorzystujac ekspertéw, doradcéw itp. Niezwykle istotna w dziata-
niach budujacych wtasna droge rozwoju jest umiejetnos¢ planowania, organizowa-
nia, oceniania i korygowania uczenia si¢. Z tym wiaze si¢ réwniez umiej¢tnosé sku-
tecznego komunikowania si¢ w réznych sytuacjach oraz efektywne rozwigzywanie
problemoéw. Mtodzi ludzie powinni by¢ uczeni opracowywania wielowariantowych
koncepcji inwestowania w sfer¢ wlasnego rozwoju. Motywacja wewngetrzna samo-
ksztalcenia i samodoskonalenia musi by¢ wazniejsza od motywacji zewng¢trznej, kt6-
ra jest mniej trwala, bardziej ulotna i nie wyplywa z wewng¢trznego, autentycznego
przekonania samego uczacego si¢ o potrzebie permanentnego trudu w wielowymia-
rowym kreowaniu swojej osoby. Stefan M. Kwiatkowski przywolal Zygmunta Bau-
mana, z ktérym zgadza si¢ co do pojmowania roli nauczyciela. Nauczyciel w stosun-
ku do swojego ucznia powinien przybierac role ttumacza, a nie znawcy, osoby lepiej
wiedzacej lub narzucajacej swoje stanowisko. W dalszej cze$ci wystgpienia zaznaczyt
potrzebe zmiany mentalnosci mtodych ludzi z uczacej si¢ dla kogo$ — na uczaca si¢
dla siebie samego. W szkotach amerykanskich nie ma $ciggania, tymczasem polskie
szkoly i uczelnie wyzsze zmagaja si¢ z plagiatami. Konieczne jest wi¢c uzywanie pro-
gram6w antyplagiatowych, nieustanne kontrolowanie, czyli uczenie, ze podmioty
procesu edukacji nie mogq mie¢ do siebie zaufania.

Dyskusje panelowa nt.: Projekty unijne jako klucz do wyrownywania szans prowadzili:
prof. Stefan M. Kwiatkowski, prof. Mikolaj Bieluga, mgr Halina Cholewka. W wysta-
pieniach wprowadzajacych podkreslali znaczenie podejmowanych i realizowanych
projektéw skierowanych giéwnie do mtodych ludzi, ktérzy przy wsparciu specjali-
stéw z réznych dziedzin majq szanse¢ otwierania si¢ na nowe mozliwosci i prébowa-
nia swoich sit w zmaganiach przy realizowaniu konkretnych zadan. Nauka jezykéw
obcych powinna by¢ wewngetrzng potrzebg uczniéw i opiera si¢ na ciekawosci po-
znawania innych kultur z mozliwoscia doSwiadczania jezyka w kraju jego uzywania,
a nie monotonnym wkuwaniem stéwek i ich odpytywaniem oraz ,martwym” uzy-
waniem jezyka w sztucznych sytuacjach. Jezyka mozna uczy¢ si¢ w formie zabawy,
przedstawien, inscenizowanych konfliktéw, sytuacji z zycia codziennego, propono-
wania dodatkowej tematyki przez samych uczniéw z wykorzystaniem jezyka obcego.

Glos z sali zabrata m.in. dr Ewa Jéwko, ktéra podkreslita znaczenie realizowanych
projektéw w ujawnianiu si¢ wartosci, ktére praktycznie nie sa mierzalne, a sq istotna
czesScig osobowosci czlowieka, jego sily, motywacji i ochoty w podejmowaniu wcigz
nowych wyzwan. Praca w grupie nad konkretnym zadaniem, wzmacnia w dzieciach
poczucie bezpieczenistwa, wzajemnego zaufania, pozwala otwiera¢ si¢ na pomysty
i koncepcje innych, nabywa¢ wickszej pewnosci siebie, pozbywa¢ sie¢ komplekséw
i wzmacnia¢ mocne strony swojej osoby.

Dr Agnieszka Roguska oméwila realizacje projektéw majacych za zadanie od-
krywanie i poznawanie oraz docenianie wlasnej kultury regionalnej. Nieznajomos$¢
bogactwa kulturowego wlasnego regionu wyzwala kompleksy u mtodych ludzi,
szczegOlnie tych, ktérzy pochodza i ucza si¢ w malych miejscowosciach, wiejskich
szkotach, matych miasteczkach. Projekt ,, Kompetencje kluczowe droga twoérczego
rozwoju” byt przykladem dobrych praktyk réwniez w kwestii odkrywania i umac-
niania kultury najblizszej. Na festiwalach mozna bylo oglada¢ m.in. dzieci wystepu-
jace w kurpiowskich strojach ludowych, méwiace gwara, Spiewajace dawne, trady-
cyjne piesni i przySpiewki, prezentujace tance ludowe. Na zajeciach pozalekcyjnych
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i podczas wycieczek dzieci odkrywaty historyczne i kulturowe miejsca swojej ,,malej
ojczyzny”, poznawaly dawne, ginace zawody, przygladaly si¢ tradycyjnemu wyrabia-
niu chleba, koszykéw wiklinowych, naczyn z gliny itp.

Konferencja konczaca Projekt potwierdzita wage podejmowania tego typu pro-
jektéw skierowanych do mlodych ludzi z mniejszymi szansami na rozwdj, by méc
otwiera¢ przed nimi horyzonty myslowe i wskazywa¢ na szanse, jakie przed nimi
stoja bez obaw, leku, poczucia nizszos$ci czy komplekséw. Projekt ,Kompetencje
kluczowe droga twoérczego rozwoju” zrealizowat zaktadane cele i spetnil oczekiwa-
nia zaré6wno nauczycieli, co bylo odzwierciedlone w ankietach ewaluacyjnych, jak
i uczniéw, ktoérych Projekt bezposrednio dotyczyl. Wysuni¢to propozycje ewentual-
nego kontynuowania Projektu lub realizacji nowego, podobnego w swoich zatoze-
niach i celach.

Zwieniczeniem Projektu jest wydana publikacja wspélfinansowana ze srodkéw
Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego, promujaca dzia-
fania tego kilkuletniego przedsiewzi¢cia pt. Kompetencje kiuczowe drogq tworczego rozwo-
ju pod red. Agnieszki Roguskiej (Wydawca: Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistycz-
nego w Siedlcach, Siedlce 2012, s. 64).

Przypisy

'E- Cresson, P. Flynn (red.): The White Paper on Education and Training. Teaching and Learnig — Towards
the Learning Society, European Communities, The Office for Official Publications of the European Of-
fice for Official Publications of the European Luxemburg 1995. W wersji polskiej: E. Cresson, P. Flynn
(red.), Biala Ksigga ksztalcenia i doskonalenia. Nauczanie i uczenie sig¢. Na drodze do uczqcego sig spoleczeristwa,
Wyzsza Szkola Pedagogiczna TWP, Warszawa 1997.
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VII MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA: EDUKACJA
ALTERNATYWNA - DYLEMATY TEORII I PRAKTYKI
Warszawa, 19-21 pazdziernika 2012 roku

To juz siédme odbywajace si¢ pod hastem , Edukacja alternatywna — dylematy teorii
i praktyki” spotkanie. Pierwsze odbylo si¢ w 1992 roku w Dobieszkowie pod fodzia.
Obecna konferencja zostala zorganizowana przez Wydziat Pedagogiczny Chrzescijan-
skiej Akademii Teologicznej w Warszawie oraz Dom Spotkan z Historig. Partnerami
konferencji bylo Warszawskie Centrum Innowacji Edukacyjno-Spotecznych i Szko-
lefr, Austriackie Form Kultury oraz Czeskie Centrum. Patronatem naukowym objat
konferencje Komitet Nauk Pedagogicznych.

Inauguracji dokonali gospodarze, czyli dr hab. Bogustaw Milerski rektor ChAT
oraz dr Anna Ziarkowska kierownik dziatu edukacji Domu Spotkan z Historia. Profe-
sor Milerski pokreslit, ze idea alternatywnosci jest wpisana w misj¢ Chrzescijaniskiej
Akademii Teologicznej. Uczelnia powstata jako alternatywa kulturowa, taczy w mu-
rach osoby pochodzace z r6znych tradycji, prowadzi alternatywny program studiéw,
dlatego stwarza dobry klimat do wyktadéw i dysput uczestnikéw VII Miedzynarodo-
wej Konferencji: Edukacji Alternatywna. Przed pierwsza sesja plenarng glos zabrat
takze prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski — teoretyk i praktyk edukacji alternatywnej
faczacy wszystkie konferencje edukacji alternatywnej — gdyz jest ich inicjatorem.

Sesje rozpoczal prof. dr hab. Klaus-Jurgen Tillmann z Uniwersytetu Bielefeld, kt6-
ry jest badaczem szkoty, a takze ekspertem w zakresie alternatywnych form ksztalce-
nia i oceniania. Przedstawil: ,,Spojrzenie rodzicéw na rozwdj niemieckiej szkoly. Re-
fleksja nauk o wychowaniu nad reprezentatywnymi wynikami badan”. Profesor po-
kazat, jak rodzice widza szkole, jak oceniajg szanse rozwoju dzieci w szkole, a przede
wszystkim jakich oczekuja zmian. Wyniki badan §wiadcza, ze nie potwierdza si¢
stereotyp przedstawiajacy rodzicéw jako wrogéw reform w szkole. Wyktad ten byt
okazja do zastanowienia si¢, na ile bliskie sg nam problemy niemieckiej edukacji.

,,Problemy reform a sprawiedliwo$¢ ksztalcenia w liberalnej demokracji” to te-
mat, ktérym zajal si¢c Hein Retter — z Uniwersytetu w Braunschweigu — emeryto-
wany profesor pedagogiki ogélnej, znawca pedagogiki reform. W Polsce znany jest
jako autor ksigzki Komunikacja codzienna w praktyce (Retter, 2005). Powolujac si¢
m.in. na prace Wincentego Okonia i Johna Rawlsa oraz na doSwiadczenia eduka-
cyjne swoich 9 dzieci przedstawil rozwazania dotyczace sprawiedliwosci ksztatcenia.
W imieniu nieobecnego Johannesa Kierscha z Instytutu Pedagogiki Waldorfskiej re-
ferat wyglosita Barbara Kowalewska — autorka ksiazki o pedagogice waldorfskiej dla
najmlodszych (Kowalewska, 2011). Referat ,,Odkrywanie sensu uczenia si¢: Rudolf
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Steiner i Ernst Cassirer” poSwi¢cony byl wspétczesnej szkole, gdyz nie wyposaza ona
uczniéw w kompetencje poszukiwania sensu zycia. Zaprezentowana zostata réwniez
teoria Cassierera i jej wktad w wyjasnienie koncepcji Stainera. Wystapienie obfito-
wato w przyklady pracy z uczniem w szkole waldorfskiej.

Tematem kolejnych wykladéw byla spuscizna Korczakowska. Pochodzace z Uni-
wersytetu Goethego w Frankfurcie nad Menem prof. dr Sabine Andresen i mgr
Kristina Schierbaum przygotowaly wystapienie pt. ,,Znaczenie »moratorium« dla
dziecka w nawigzaniu do J. Korczaka i A. Makarenki”. Egzemplifikacjaq tytutowego
,moratorium” byly kolonie letnie organizowane przez Korczaka i Makarenke. Dr Mi-
chael Kirchner z Uniwersytetu Bielefeld oraz mgr Michael Schneider z Uniwersyte-
tu Goethego we Frankfurcie nad Menem przedstawili teori¢ i praktyke partycypacji
dziecka w relacji pedagogicznej wedtug Janusza Korczaka (, Uczestniczenie dziec-
ka w relacjach pedagogicznych”). Prof. dr hab. Stanistaw Dylak zywo i inspirujaco
omoOwil stan badan nad autorska strategiq ksztalcenia wyprzedzajacego. Koncepcja
sklada sie z czterech etapéw, ktoérych celem jest zorganizowanie lekcji zgodnie z po-
trzebami uczniéw. Obrady plenarne zakonczylo wystapienie dr Volkera Edlingera,
korczakowskiego psychoterapeuty dziecigcego z Wiednia. W wyktadzie ,,Jak kocha¢
dziecko? Inspiracje korczakowskie” Edlinger przywotat kilka przypadkéw ze swojej
pracy kliniczne;.

Kolejnym punktem programu byly sesje naukowo-warsztatowe w grupach te-
matycznych. Pierwszej sekcji: ,,Pedagogika alternatywna w praktyce” przewodniczyt
prof. B. Sliwerski. Wsréd referatéw na szczegélng uwage zastuzyly wystapienia dr Ju-
styny Dobrolowicz z Uniwersystetu Jana Kochanowskiego w Kielcach pt.: ,,Edukacja
alternatywna na tamach opiniotwoérczych tygodnikéw” oraz mgra Adama Winiar-
czyka nauczyciela warszawskiej szkoty waldorfskiej pt.: , Pedagogika z ducha czasu —
rzecz o pewnych aspektach pedagogiki walfdorskiej”. Przewodniczaca drugiej sekcji:
,,Pedagogika Janusza Korczaka — wspélczesna recepcja idei a procesy demokratyzacji
szkoly” byta dr hab., prof. ChAT Renata Nowakowska-Siuta. W tej czesci wystapily
m.in. dr hab. Maria Groenwald (Uniwersytet Gdanski): ,,Miedzy trudnym wyborem
a »sytuacja bez wyjscia«, o nauczycielskich dylematach moralnych i sposobach ich
rozstrzygania, ilustrowanych przypadkami oceniania szkolnego” oraz dr Jolanta Saj-
dera (Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie): ,,Edukacja przedszkolna w Polsce jako
»uktad sprawdzajacy« zaangazowanie spoleczenistwa”. Obrady w trzeciej sesji kon-
centrowaly si¢ wokot tematu ,,Pedagogika kultury i miedzykulturowa”. Ich modera-
torem byla dr hab. Beata Jachimczak. W tej cze¢sci obrad wyodrebniono podsekcje,
w ktoérej wstapili cztonkowie alternatywnego ruchu stowacko-czesko-polskiej grupy
naukowej INTERRA 16, w tym jej zatozyciel doc. dr hab. Jaroslav Balvin z Uniwersy-
tetu w Zlinie w Czechach. W trakcie obrad zajmowano sie edukacja dzieci romskich.

Prof. dr hab. Iwona Chrzanowska przewodniczyla sesji ,,Alternatywy w szkolnic-
twie wyzszym i ksztalceniu nauczycieli”. Z referatem na temat: ,,Nauczyciele tworczy
pedagogicznie w edukacji alternatywnej” wystapila m.in. dr hab. Marzenna Magda
Adamowicz, prof. Uniwersytetu Zielonogérskiego.

Popoludniowy i wieczorny program konferencji byl powigzany z ogloszonym
przez Sejm Rzeczypospolitej Rokiem Janusza Korczaka. Dla 0s6b chetnych zorgani-
zowano spacer po Warszawie z wykorzystaniem aplikacji ,My Warsaw — Warszawa
jest moja” — wirtualnego przewodnika po miescie sladami Janusza Korczaka. Ulica-
mi Warszawy prowadzita Jagna Kofa z Domu Spotkan z Historig. Wieczorem odbyta
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si¢ pierwsza w Polsce emisja — zakazanego w okresie PRL filmu — ,,Sie sind frei Dok-
tor Korczak” (,Jest Pan wolny Panie Korczak”) w rezyserii Aleksandra Forda. Film
ten zostal specjalnie sprowadzony z Niemiec dzi¢ki staraniom Domu Spotkan z Hi-
storig. Sfabularyzowana relacja z ostatnich miesi¢cy zycia i pracy Janusza Korczaka
w warszawskim Domu Sierot byla wstrzasajaca.

Sobotnie obrady plenarne zainaugurowata prof. dr hab. Maria Dudzikowa z Uni-
wersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu. Prelegentka przedstawila teoretyczne
ramy rozumienia dehumanizacji i czym jest dehumanizacja w kontekscie mi¢dzy-
grupowym. Nastepnie podzielifa si¢ uwagami metodologicznymi na temat metafory
jako narzedzia opisu epistemologicznego, koncentrujac si¢ na rozumieniu i funkcji
metafory. Zgodnie z tematem wykladu: , Metafory odzwierzece w szkole i o szko-
le jako wskaznika jej dehumanizacji” Profesor przedstawita przyklady metafor od-
zwierzecych, ktére odmawiaja uczniom unikalne cechy ludzkie, sprowadzajac ich
do ,0ost6w”, , barandéw” czy ,bydla”. Zabrata tez glos w dyskusji metodologicznej:
badania jako$ciowe versus badania ilo$ciowe. Zycia szkoly nie uchwyca badania ilo-
Sciowe. Jesli chcemy zrozumie¢, co si¢ dzieje istotnego w klasie szkolnej, musimy
siegac po badania jakosciowe.

Kolejna referentka byta prof. dr hab. Alena ValiSovd — psycholog i pedagog
z Uniwersytetu w Pardubicach, ktéra zajmuje si¢ radzeniem sobie pedagogdéw
w sytuacjach trudnych. Omoéwila asertywnos¢ jako jedna z metod zarzadzania sy-
tuacjami trudnymi (,,Rola asertywnosci w aktywnosci zawodowej alternatywnych
pedagogow”).

Profesor Zofia Agnieszka Klakéwna z Akademii im. Jana Dlugosza w Czg¢sto-
chowie pytata: ,,Czy polska szkola ma szans¢ na zmiane¢?” Odpowiadajac stwierdzi-
fa, ze pozytywne zmiany nie sq mozliwe z centralnego nadania, co konsekwentnie
udowadniaja podejmowane reformy o$wiaty. Zeby rozpocza¢ zmiany, potrzebna jest
refleksja nad istotg szkoly: po co jest szkota? Konieczne jest wicc inne spojrzenie
na rekrutacje nauczycieli i ich ksztalcenie, gdyz ratunkiem dla szkoly sq nauczyciele
pasjonaci. Tylko edukacja alternatywna jest szansa na zmiany w polskiej szkole.

W krytycznym duchu utrzymane bylo wystapienie prof. dra hab. Amadeusza
Krause z Uniwersytetu Gdanskiego: ,,Pedagogika r6znic i zr6znicowania jako teore-
tyczny i praktyczny opér na centralizm, uniformizm, polityczng poprawnos¢, ideolo-
giczny autyzm czy nietolerancje na innos¢”. Profesor przedstawit sytuacje pedago-
giki niepelnosprawnych. Jego zdaniem we wspélczesnej szkole mamy do czynienia
z pozorowana edukacja integracyjna. Swiadczy o tym dysproporcja miedzy osobami
pelnosprawnymi a niepelnosprawnymi w klasach tzw. integracyjnych (do trzydzie-
stu uczniéw zdrowych dodaje si¢ jednego niepelnosprawnego), a przede wszystkim
brak akceptacji 0séb niepelnosprawnych. Krause przedstawit trzy fazy przejscia pol-
skiej oSwiaty od reprodukcji kulturowej szkoly do reprodukcji ekonomicznej.

Nastepny prelegent przeniést nas do realiéw Czeskiej Republiki. Dr hab. Jaroslav
Veteska prof. Uniwersytetu Jana Amosa Komenskiego w Pradze oméwit ,, Mozliwosci
ksztalcenia dorostych (na przyktadzie Czeskiej Republiki)”. Profesor przywotat bada-
nia, w ktérych pytano pracodawcéw o pozadane cechy pracownikéw. Wynika z nich,
ze dorosli powinni inwestowac w znajomos$¢ jezykéw obcych, techniki komputero-
we, umiejetnosci komunikacyjne oraz menedzerskie. Prof. dr hab. Olga Czerniawska
z Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej przedstawita , Edukacje drugiej szansy
w badaniach biograficznych”, skupiajac si¢ na metodologii tych badan.
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Po przerwie rozpoczely sie warsztaty metodyczne. Kazdy uczestnik konferencji
mogl uczestniczyé w dwoch poéttoragodzinnych warsztatach. Elzbieta Hornowska
z KLANZY poprowadzila warsztat pt.: ,,Pedagogika zabawy w nauczaniu matematyki
w zakresie nauczania poczatkowego”. Z Warszawskim Odzialem KLANZY zwigzana
jest takze dr Grazyna Walczewska-Klimczak, autorka drugiego szkolenia , Wykorzy-
stanie metod pedagogiki zabawy w pracy z ksigzkq. Warsztat do tekstu »Pamictnik
Blumki«”. Zofia Zuczowska zaprezentowata zalozenia pedagogiki Jaspera Juula: ,,No-
nviolent Communiction (NVC) skandynawski model wspierania dzieci w rozwoju”.
Nauczycielki z waldorfskiego z Przedszkola , Okienko” w Warszawie — Maria Agata
Chtopecka, Lidia Michatowicz i Beata Borkowska —w swych warsztatach ,, Szkota wal-
dorfska po (niemal) 100 latach swego istnienia oraz teatrzyk lalkowy w przedszkolu
waldorfskim” udowadnialy, ze koncepcja pedagogiczna Rudolfa Steinera jest wcigz
aktualna. Na dwdch kolejnych spotkaniach prowadzacy pokazywali, jak mozna wpro-
wadzac¢ ducha alternatywnos$ci do szk6t powszechnych. Byly to warsztaty Mariusza
Budzynskiego: ,,Dlaczego i jak wprowadza¢ »Tutoring wychowawczo-rozwojowy«
do szkoly”? oraz Agnieszki Sojki: ,,Warsztat »Obudzi¢ wnetrze nauczyciela-wycho-
wawcy...« (by) pobudzi¢ ucznia — wychowanka”. Dwa ostatnie szkolenia dotyczyly
tematyki przedsi¢biorczosci. Krzysztof Piwowarski zaproponowat , Warsztat — ,,»Za-
grajmy w biznes« — alternatywne metody nauczania przedsicbiorczo$ci”, a Dorota Pi-
wowarska poprowadzila zajecia: ,,Warsztat — gra finansowa »Cashflow«”. Warsztatom
towarzyszyla wystawa prezentujaca zabawki i materialy z warszawskiego przedszkola
waldorfskiego oraz zeszyty i prace uczniéw szkét waldorfskich (od klas najmtodszych
az po klasy maturalne!). Drugi dzien konferencji zakonczyto przedstawienie wykorzy-
stujace sztuke opowiadania w wykonaniu grupy Studnia ,,0”.

Ostatni dzienn konferencji rozpoczat si¢ znakomitym wykladem dra Guya Cla-
xtona z Centre of Real — World Learning The Uniwersity of Winchester. Prelegent
zaczal od stwierdzenia, ze tradycyjne nauczanie, ktére dominuje we wspolczesnej
szkole, jest jak trening dla urzednika pracujacego w XIX wieku. Obecnie mamy XXI
wiek i potrzebujemy zmiany w metodologii ksztalcenia szkolnego. Postep w eduka-
¢ji zalezy od zmiany naszych nawykéw, a nie od zmiany programéw. Nie jesteSmy
w stanie przewidzied, jakiej wiedzy beda potrzebowali uczniowie, jak dorosna, dla-
tego edukacja XXI wieku nie moze by¢ ,, dodawaniem czego$ na wierzch” (chodzi
tu o dodawanie wcigz nowych wiadomosci do programéw nauczania). Uczeti musi
odkrywa¢ w uczeniu si¢ wlasng moc, skoncentrowac si¢ na dltugoterminowym ¢wi-
czeniu umystu. Claxton postuguje si¢ metaforg mézgu jako mig¢snia, ktéry powinien
by¢ stale trenowany na lekcjach. Nauczyciel wedlug tej koncepcji ma by¢ bardziej
widoczny — powinien przyznawac si¢, ze popelnia biedy, dyskutowaé, a nie udawag,
ze jest nicomylny.

Dr Jacek Pyzalski z Instytutu Medycyny Pracy w Lodzi wystapienie zatytulowat:
,,Czy potrzebujemy edukacji medialnej 2,0?”. Uwaza, ze nauczyciele demonizuja In-
ternet, boja si¢ go. To, co w Internecie oceniamy jako zagrozenie, wcale nim nie musi
by¢. Odwotujac sie do badan 2143 gimnazjalistéw, stwierdzil ze Internet jest gtéwnie
wykorzystywany przez miodych ludzi do dzialani pozytywnych. Okoto 30% mtodych
ludzi w Polsce to kreatorzy tresci w sieci. Badania potwierdzaja, ze sq oni réwniez
bardzo aktywni w tzw. realu. Nie nalezy si¢ wicc obawia¢, ze mlodzi ludzie zatraca
wlasna tozsamos$¢ spedzajac czas online. Badania wykazuja, ze Internet jest ich ko-
lejna forma ekspresji.
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Ostatnim punktem konferencji byta dyskusja panelowa: , Perspektywy alterna-
tywno$ci w edukacji, autonomii szkoly i demokratyzacji edukacji”. Jej moderatorami
byli prof. B. Sliwerski, dr hab. R. Nowakowska-Siuta oraz dr A. Ziarkowska. Do obrad
zostali zaproszeni: dr hab. Piotr Blajet (Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu),
dr hab. Marek Budajczak (Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu), dr hab. Be-
ata Jachimczak (Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu), dr hab. prof. UG
Jolanta Kruk (Uniwersytet Gdanski), mgr inz. Janusz Moos (Centrum Doskonalenia
i Ksztalcenia Praktycznego w fodzi), dr hab. prof. UZ Inetta Nowosad (Uniwersytet
Zielonogérski) oraz dr Alina Wrébel (Uniwersytet £6dzki). W debacie rozwazano:
Jakie szanse przetrwania ma edukacja alternatywna w obecnym systemie oSwiaty,
skoro z kazdym rokiem transformacji zdradzamy wartosci i idee demokracji? Czy -
my naukowcy — jesteSmy forpoczta czego$ innego, twérczego? Jak mozemy wspierac
nauczycieli? Do dyskusji wiaczyli sie¢ nauczyciele pracujacy w szkotach alternatyw-
nych i powszechnych. Debata nie byta jednokierunkowa, pojawily si¢ m.in. kwestia
edukacji opartej na rywalizacji, metafora szkoly jako — muzeum krytyczne. Szeroko
dyskutowano uwarunkowania sukcesu edukacyjnego w Finlandii.

Efektem konferencji — obok wzbogacenia wiedzy oraz wymiany do$wiadczen
praktycznych uczestnikéw — byl projekt listu otwartego do Ministerstwa Edukacji
Narodowej w sprawach edukacji alternatywne;j.
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