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ARTYKULY

RUCH PEDAGOGICZNY 1/2016

Tadeusz Lewowicki
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP

O PRYNCYPIACH METODOLOGICZNYCH
— wspomnienia czy standardy uprawiania nauki?

Poznawaniu $wiata, a przede wszystkim dziatalnosci, ktéra z czasem okreslono jako
uprawianie nauki, od wiekéw towarzyszy refleksja o sposobach prowadzenia studiéw
i badan, przedstawiania rezultatéw poczynan badawczych oraz interpretowania gro-
madzonej wiedzy. Refleksja ta znalazta r6zne ujecia w metodologii nauk — jako nauce
0 (najprosciej rzecz przedstawiajac) ,metodach dziatalnosci naukowej, obejmujacej
sposoby przygotowywania i prowadzenia badan naukowych oraz opracowywania ich
wynikéw, budowy systeméw naukowych oraz utrwalania w mowie i pismie osiggnie¢
nauk” (Okon, 2004, s. 246). Wraz z rozwojem nauki zmianie ulegaly dominujace
poglady dotyczace metod jej uprawiania, ale tez te dominujace poglady wyznaczatly
swoiste granice uznawania tego, co mozna traktowac jako dziatalno$¢ naukowsq, a co
dziatalnoscig naukowaq nie jest. W miare czytelne byly standardy uprawiania nauki.

Minione stulecie i lata biezacego wieku przyniosly wiele dowodéw niezwykle
szybkiego rozwoju nauki. Latwo wskaza¢ przyktady sukceséw m.in. w dziedzinie
poznawania kosmosu, medycyny, nauk biologicznych i technicznych, cz¢sto na po-
graniczach réznych dyscyplin i dziedzin nauki. Rozmaite sg Zrédla sukceséw. W po-
wstawaniu wiedzy naukowej znaczace okazuja si¢ potoczne doswiadczenia, niekiedy
ol$nienie, a bywa, ze przypadek. Zazwyczaj jednak podstawa jest uprzednia wiedza,
a nowe dokonania — takze te kojarzone z pozanaukowymi 7zrédtami — poddawane sa
weryfikacji zgodnej z kanonami og6lnej metodologii nauk lub metodologii poszcze-
gblnych dyscyplin. Jednym z warunkéw rozwoju nauki i spotecznej przydatnosci wy-
nikéw badan jest kultura metodologiczna — znajomos¢ podstawowych pryncypiéw
metodologicznych, krytyczna refleksja dotyczaca sposobéw uprawiania nauki i re-
spektowanie wymagan metodologicznych.

Obraz sukcesow, ale takze i tak rozumianej kultury metodologicznej, wydaje si¢
mniej budujacy w przypadku humanistyki, a $cislej na gruncie nauk humanistycz-
nych (por. r6zne okreslenia humanistyki przytoczone np. w zbiorze: Lewowicki, red.,
2004). Dotyczy to réwniez wyodrebnionych z humanistyki nauk spolecznych, do
ktoérych decyzja administracyjna zaliczono kilka lat temu pedagogike (Wykaz obsza-
rOw wiedzy, dziedzin nauki i sztuki oraz dyscyplin naukowych i artystycznych. Za-
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facznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 8 sierpnia
2011 roku). Zabieg sprowadzenia pedagogiki do zakresu nauki spolecznej, co nalezy
podkresli¢, prowadzi do zubozenia tej dyscypliny, a w przysztosci zapewne doprowa-
dzi do zaniku pamicgci o tradycjach i wielu wezesniejszych doswiadczeniach, dokona-
niach iich skutkach. Symptomy sg juz dostrzegalne w pracach z zakresu pedagogiki.
Pedagogike pozbawia si¢ juz ugruntowanej tozsamosci naukowej (por. np. Lewowic-
ki, 2007) i wyznacza inny niz dotad — zubozony — charakter. Prezentuje¢ w tej sprawie
poglad, ze nauki humanistyczne obejmujq takze obszar wtasciwy naukom spotecz-
nym (por. Bronk, Majdanski, 2009), ograniczenie pedagogiki do obszaru nauki spo-
fecznej jest w istocie ograniczeniem zakresu, osobliwg zmiang naukowej tozsamosci.
Do watku tozsamosci naukowej powrdce w dalszym fragmencie tego tekstu.

Przyznac trzeba, ze na gruncie nauk humanistycznych trudno o sukcesy tak spek-
takularne, wyrazne, znaczace w rozwoju nauki i poprawie jakosci zycia ludzi, jakie sa
udziatem spotecznosci naukowych zajmujacych si¢ badaniami kosmosu, medycyna,
nowymi technologiami i innymi dziedzinami poza obszarem humanistyki. Inne sa
pola badan, wiedza humanistyczna nie ulega gwaltownym zmianom. Jednak stabo-
$ci nauk humanistycznych (i spotecznych) wydaja si¢ w znacznym stopniu spowo-
dowane stabosciami metodologii przyjmowanej w srodowiskach uprawiajacych te
nauki. Dotyczy to w szczegdlnosci pedagogiki.

Wlasnie zagadnieniom metodologii nauk pedagogicznych poswiccony jest ni-
niejszy artykul. Przedstawione spostrzezenia i pytania, by¢ moze, skioniq do zasta-
nowienia nad niektérymi (sygnalizowanymi tu) praktykami w uprawianiu badan
i studiéw kwestii wlasciwych pedagogice. W pewnym sensie stanowi to nawigzanie
do - jak sadze¢ — dobrej tradycji namystu nad metodami uprawiania pedagogiki. Juz
zapomnianymi przejawami tradycji Srodowiskowej wymiany pogladéw byla m.in.
seria artykutéw w ,,Ruchu Pedagogicznym” (por. np. Lewowicki, 1984, s. 5-10; Za-
czynski, 1984, s. 11-19; Palka, 1984, s. 20-26; 1985, s. 82-90; 1986, s. 39-48; Cichon,
1984, s. 27-35; Kruszewski, 1984, s. 36-42; Zarcba, 1984, s. 43-50; Komar, Kwiat-
kowska-Kowal, 1985, s. 90-99; Piekarski, 1985, s. 100-111; tobocki, 1985, s. 59-69;
1986, s. 54-67; 1988, s. 3-16; Niemierko, 1985, s. 70-88; 1987, s. 48-65; Skrzypiec,
1985, 5. 88-94; Urbanski, 1986, s. 44-54; Gesicki, 1986, s. 67-78; Zechowska, 1988, s.
17-30; Czykwin, 1988, s. 31-37) czy dyskusja o tozsamosci i metodologii pedagogiki
przeprowadzona z okazji I Zjazdu Pedagogicznego w roku 1993 (por. np. Lewowicki,
red., 1995). Pé7niejsze proby ozywienia szerszej wymiany pogladéw na temat metod
badan pedagogicznych nie budzily wickszego zainteresowania. Szkoda, bo zaréwno
odwolania do ogoélnej refleksji metodologicznej, jak i rozwazania dotyczace dawniej-
szych i najnowszych sposob6w pojmowania i uwzgledniania (lub pomijania) zalecen
metodologicznych sa (moga by¢? powinny by¢?) waznymi uwarunkowaniami kon-
dycji wspélczesnej pedagogiki jako dyscypliny naukowej.

W tym opracowaniu przyjmuje¢ — jako istotng plaszczyzne odniesien — katego-
ri¢ pojeciowq ,pryncypia metodologiczne”, ktéra traktuje jako odzwierciedlenie
uksztattowanych w toku rozwoju nauki ogélnych zasad okreslajacych metodologicz-
ne wymagania uprawiania nauki. Przywolane wybrane pryncypia sq zaréwno od-
czytaniem zalecen (warunkéw, dyspozycji, zasad) przedstawionych w podrecznikach
metodologii, jak i praktyk stosowanych w dzialalno$ci naukowej (studiach, bada-
niach, ewaluacji prac) uznawanej za spelniajaca wymagania metodologiczne. Nie za-
mierzam formutowac listy podstawowych pryncypiéw/zasad. Takie listy mozna zna-
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lez¢ w opracowaniach podrecznikowych lub mozna je tworzy¢ na podstawie tekstéw
metodologicznych oraz doswiadczen i dobrych wzoréw uznanych szkét naukowych.
Tutaj pragne skoncentrowac uwage jedynie na przyktadach pryncypiéw metodolo-
gicznych, ktoére jeszcze do niedawna stanowily fundament kultury metodologicznej
i wyznaczaly jakos$¢ pracy naukowej. Chciatbym, aby nawet bardzo fragmentaryczne
(wymuszone objetoscia artykutu) poréwnania dzisiaj dominujacych praktyk w upra-
wianiu pedagogiki z pryncypiami i doSwiadczeniami z odleglej i nieodleglej prze-
sztoSci stanowily zachete do krytycznej refleksji dotyczacej metodologicznej kondycji
wspolczesnej pedagogiki, a przede wszystkim sposobu (sposobdéw) uprawiania tej
dyscypliny.

Respekt wobec dorobku i standardéw nauk humanistycznych

Pedagogika ma powszechnie znane zwiazki z filozofia, z filozofii zostata wyodrebnio-
na jako dyscyplina nauki. Pozostaje w rozmaitych relacjach z innymi naukami, ktére
usamodzielnily si¢ na gruncie filozofii — przede wszystkim z psychologia i socjologia.
Tradycyjnie silne sa koneksje z naukami o kulturze. Wszystkie te nauki byly i nadal
sq zrédlem inspiracji, wiedzy i metodologii oddzialujacych na sposoby rozumienia
1 uprawiania pedagogiki (Lewowicki, 2007).

W zakresie metodologii przejmowane byly i sq m.in. paradygmaty, dominujace
teorie i koncepcje, liczne metody i narzedzia badan. Jeszcze do niedawna stosunko-
wo klarowne pozostawaly przyjmowane w pedagogice orientacje badawcze, sposoby
poznawania faktow, zjawisk, procesow. Wprawdzie metodologia przenoszona byta
na grunt pedagogiki zazwyczaj z metodologii innych nauk, to jednak czerpiac z do-
robku réznych dyscyplin starano si¢ przestrzegac takze wymagania wiasciwe stu-
diom i badaniom prowadzonym w zakresie tych dyscyplin. Metody badan, sposoby
analizy, logika wywodoéw, argumentacja i wiele innych zabiegéw metodologicznych
byly co najmniej bliskie sposobom postepowania w naukach, z ktérych czerpano
wzory. Takie przyjmowano standardy i przynajmniej w liczacych si¢ osrodkach aka-
demickich starano si¢ standardy te przestrzegac.

Przestrzeganiu wymagan sprzyjalo — przed laty oczywiste — powolywanie recen-
zentow, ktérzy reprezentowali dyscypliny nauki przytaczane w pracach z pogranicza
pedagogiki i innych dyscyplin. Réwniez w ocenach dorobku w przewodach awanso-
wych nierzadko brali udziat profesorowie zajmujacy si¢ innymi dyscyplinami niz pe-
dagogika. Mialo to miejsce, rzecz jasna, w przypadkach (przeciez licznych) dorobku
nawigzujacego do tych dyscyplin.

Wspdlczesnie rzadko spotyka si¢ przejawy dbalosci o sprostanie standardom, opa-
nowanie stosownej (ze wzgledu na obszar badan) wiedzy i przestrzeganie wymogow
metodologicznych. Akceptowana jest powierzchownos¢ odwotant do dorobku innych
nauk, bezkrytycznie przyjmowane fragmenty przenoszonych do pedagogiki sposo-
bow badan, a takze sposobéw opracowania i analizy wynikéw badan. Znajomos¢
i wykorzystanie dorobku nauk humanistycznych i spotecznych wydaja si¢ coraz cz¢-
Sciej swoistym ozdobnikiem niz wazng cz¢Scig uprawiania pedagogiki.



Dbalo$¢ o tozsamos¢ naukowa. Bogactwo czy zagubienie — pytania
o pedagogike

Pomimo formalnego uznania i odwiecznego funkcjonowania spotecznosci tworza-
cych wiedze¢ pedagogiczna akurat tej dyscypliny — pedagogiki — towarzyszyly i chyba
wciaz towarzysza watpliwosci dotyczace jej naukowego statusu. O ile dawniej for-
multowane watpliwosci zogniskowane byly na uzasadnieniu ,,wyzwolenia si¢” pe-
dagogiki od filozofii, to nowsze pytania zwracaja uwage na stabosci metodologiczne,
wtérnos¢ metodologii przyjmowanej w pedagogice — brak wlasnej metodologii, ale
réwniez np. brak teorii, ktére uzna¢ mozna za naukowe. Zapewne te watpliwosci
sprawily, ze m.in. w jednej z klasyfikacji nauk opublikowanej w latach 80. ubiegtego
wieku pominicta zostala pedagogika (Krajewski, 1982).

Kilka dekad temu dyscyplina ta nie spelniata (przynajmniej zdaniem niektérych
metodologéw nauki) wymagan przyjmowanych w scjentystycznym pojmowaniu
nauki. Z opdznieniem i przesadq usitowano w naszym kraju precyzowac pojecia
i metody, okresla¢ obszary badan, podejmowa¢ proby formulowania teorii — a zatem
sprosta¢ wspomnianemu rozumieniu nauki, okresli¢ paradygmat (w rozumieniu
T. Kuhna - 2001). Podejscie scjentystyczne od lat nie znajduje uznania pedagogow,
a pedagogika poddawana jest kolejnym , przystosowaniom” do nowych dominuja-
cych sposobdéw rozumienia i uprawiania nauki. Pozostaje pytanie, czy sa to zabiegi
udane, a przede wszystkim stuzace rozwojowi pedagogiki. Dyskusji na ten temat
raczej niewiele, chociaz — jak sadze — jest bardzo potrzebna.

Nalezy podkresli¢, ze watpliwosci dotyczace naukowej tozsamosci pedagogiki
zwigzane sa zarowno ze stabosciami metodologii, jak i charakterem tej dyscypliny.
Od kilku dekad powraca si¢ do traktowania pedagogiki jako refleksji o wychowaniu.
W takim ujeciu jest to obszar kojarzony z filozofia, a nawet z ideologia (Folkier-
ska, 1990). Spostrzeganie pedagogiki jako refleksji o okreSlonej dziedzinie zycia ma
wspolczesnie wielu zwolennikéw. Wyznacza to jeden ze sposobéw odczytywania toz-
samosci i statusu omawianej dyscypliny.

Inny wyraz watpliwosci, o ktérych mowa, dostrzec mozna w spotykanych w réz-
nych krajach strukturach instytucji naukowych. Nie ma tam instytucji, ktére w na-
zwie eksponujq pedagogike. Pedagogika zajmujaq si¢ spolecznosci zorganizowane
w instytucjach zawierajacych w nazwie ,,edukacje¢”, ,nauki spoleczne”, ,nauki hu-
manistyczne” — nie pedagogike.

Proba uporzadkowania zréznicowanej sfery pedagogiki byto okreslenie kilku spo-
sob6éw jej rozumienia. Pedagogike traktuje si¢ jako nauke (samodzielna, spelniaja-
ca wymagania odrebnosci), badZ jako cz¢s$¢ nauk spotecznych (a zatem nie nauke
samodzielng), pedagogi¢ (w lansowanym od lat 90. ubieglego wieku znaczeniu,
w czesci nawigzujacym do ujecia odczytanego w pracach K. Sosnickiego), wreszcie
jako refleksje o wychowaniu (o czym byla juz mowa) oraz jako pedagogike stosowa-
na (obszar praktyki spolecznej opartej na wiedzy pedagogicznej) (Lewowicki, red.,
1996, 2007).

W zakresie pedagogiki akademickiej — uznawanej przeciez za naukowa — mamy
dos¢ swobodnie tworzony zbiér rozmaitych pedagogik, z ktérych duza cze$¢ nie
spelnia (chyba nawet nie podejmuje si¢ staran, aby spelnialy) typowych wymagan
okreslajacych samodzielno$¢ dyscypliny. W podrecznikowym ujeciu wymieniane sa:
pedagogika pozytywistyczna, pedagogika kultury, pedagogika personalistyczna, pe-
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dagogika egzystencjalna, pedagogika religii, Pedagogika Marii Montessori, Pedago-
gika Janusza Korczaka, Pedagogika Celestyna Freineta, pedagogika krytyczna, peda-
gogika antyautorytarna, pedagogika emancypacyjna, pedagogika miedzykulturowa,
ekologiczna, pedagogika negatywna, pedagogika postmodernizmu (Kwiecinski, Sli-
werski, red., 2008). W innym podr¢czniku wymienione sa podstawowe subdyscypli-
ny pedagogiki: pedagogika og6lna, historia wychowania, pedagogika poréwnawcza,
dydaktyka szkolna, psychologia ksztalcenia, pedeutologia, socjologia edukacji, peda-
gogika spoleczna, edukacja dorostych, pedagogika specjalna i pedagogika zdrowia,
a takze pedagogika religii, teoria wychowania, pedagogika twoérczosci, pedagogika
weczesnoszkolna, pedagogika inkluzyjna (Sliwerski, red., 2006; 2010).

To tylko ilustracje uje¢ pedagogiki. Wymieniane sq prady i kierunki, po czesci
(sub)dyscypliny pedagogiki, autorskie koncepcje i praktyki edukacyjne, obszary pod-
dawane studiom i oddzialywaniom edukacyjnym. Na przytoczonych listach nie ma
juz dos¢ okrzeplych subdyscyplin — np. pedagogiki medialnej, pedagogiki pracy, nie
ma ekonomiki o$wiaty, nie ma tez np. subdyscyplin z pogranicza pedagogiki i kogni-
tywistyki, nauk o funkcjonowaniu mézgu — i innych.

Co stanowi o odrebnosci i tozsamosci tych rozmaitych pedagogik? Jakie kryteria
wyznaczaja ich samodzielno$¢? Ktére ,pedagogiki” speiniaja wymogi dyscypliny/
subdyscypliny naukowej? Czy moga kryteriéw nie spetniac i by¢ uznawane za na-
ukowe? Jesli tak, to na czym polega ich wkiad w rozwéj nauki? Czy to bogactwo czy
chaos, zagubienie? Co uznac za nauke, co za refleksje (czy bez rygoréw?), co zas za
pseudonauke?

Dostrzeganie i uwzglednianie relacji: obszary wlasciwe pedagogice
a metodologia/metodologie

W rozwazaniach i sporach dotyczacych pedagogiki cz¢sto — wbrew deklaracjom —
pomija si¢ (a moze zapomina), ze dyscyplina ta obejmuje swoim zainteresowaniem
bardzo r6zne obszary. Pedagogowie zajmujq si¢ filozofia oSwiaty, historig mysli o wy-
chowaniu, uwarunkowaniami rozwoju wychowania i ksztalcenia, dziejami i wspot-
czesnoScig instytucji oSwiatowych, prawidlowosciami ksztatcenia i wychowania,
aksjologia i teleologia odnoszacy si¢ do ksztalcenia i wychowania, systemami o$wia-
towymi (w réznych ujeciach — od systeméw ogélnych, poprzez rozmaite fragmen-
ty systeméw szeroko pojmowanej edukacji, do mikrosystemoéw i rozmaitych syste-
moéw autorskich, eksperymentalnych itp.), ale tez treSciami, procesami, metodami
i Srodkami, formami organizacyjnymi réznych dziatan kojarzonych z ksztatceniem,
wychowaniem, opiekg, samorozwojem i samoksztalceniem, a takze np. zarzadza-
niem o$wiatg, ekonomika oswiaty, edukacyjnymi zagadnieniami kultury — i innymi
zagadnieniami majacymi lub mogacymi mie¢ znaczenie edukacyjne. Jednoczesnie
podkresli¢ nalezy, ze wymienione (i inne — pominic¢te tu) obszary zainteresowan (re-
fleksji, studiéw, badan, wdrozen itd.) odnoszone bywaja do jednostek, matych grup
i duzych grup, réznych grup wiekowych — i wielu innych podziatéw podmiotéw bio-
racych udziat w edukagji.

Przypomnienie tej, jak wydaje si¢, oczywistej zlozonosci 1 r6znorodnosci obsza-
row wiasciwych pedagogice stluzy¢ ma podkresleniu tego, ze metodologia upra-
wiania pedagogiki powinna uwzglednia¢ rozmaito$¢ sposobéw poznawania, opisu,
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interpretowania spraw dotyczacych wybranych obszaréw — odpowiednio do okre-
Slonego obszaru i podmiotu/podmiotéw podlegajacych czynnosciom badawczym.
W tym podejsciu jest uzasadnione miejsce dla metodologii przyjmowanej w innych
naukach - filozofii, socjologii, psychologii, naukach o organizacji i zarzadzaniu, eko-
nomii, historii itd. Wazne, aby przyjmowac te metodologie w sposéb nicodbiegajacy
od standardéw obowigzujacych w innych naukach. Powraca tu watek eksponowany
wczedniej — znajomosci 1 wlasciwego (zgodnego ze standardami) stosowania meto-
dologii inkorporowanych na grunt pedagogiki.

jak sadze¢, zrozumienie zlozonosci faktéw, zjawisk i proceséw stanowiacych obsza-
ry pedagogiki i dazenie do rozumnego scalania dziataii badawczych i studiéw, wie-
lostronnos¢ podejs¢ badawczych i ich swoista kompatybilno$¢, préby catosSciowych
uje¢ (Lewowicki, red., 1996; 2007). W takim spojrzeniu na pedagogike i stosowana
na jej gruncie metodologie traca sens spory np. o to, czy dominowa¢ majq metody
badan ilosciowych czy jakosciowych. Potrzebne sa i jedne, i drugie — w zaleznosci od
obszaru, obiektéw badan, celu (i innych wyznacznikéw). Wiele obszaréw wymaga
poznania i w skali masowej (metodami ilo$ciowymi) i w skali jednostkowej (meto-
dami jakoSciowymi). Dopiero takie poznanie zblizy badaczy i odbiorcéw wynikéw
ich prac do w miar¢ pelnego i rzeczywiscie ,, rozumiejacego” (jak podkresla si¢ to
w modnym dzi$ jezyku pedagogéw) poznania.

Krytycyzm i rozumne odniesienia do ,gonitwy m6d” na odwolania
teoretyczne

W tradycji uprawiania nauki wazna role odgrywaja teorie. Cz¢sto majgq one znaczenie
wykraczajace poza obszary dzialalnosci naukowej, pozwalajq lepiej rozumie¢ Swiat,
majq znaczenie w ksztattowaniu réznych dziedzin praktyki, rozmaitych dziedzin
zycia. Teorie przyjmuje si¢ jako podstawy dzialann poznawczych, badan. Nierzadko
bywa tez, ze w wyniku studiéw i badan formutowane sa nowe teorie, te za$ staja si¢
podstawa kolejnych badann. W metodologii badan naukowych zwigzek teorii i badan
przyjmuje si¢ zazwyczaj jako warunek poprawnosci, podstawowe wymaganie.

Dzieje wspolczesnej pedagogiki przynosza jednak przyktady dos¢ swobodnego
traktowania relacji miedzy teoriami i postepowaniem badawczym. Oto — z jednej
strony — w pracach pedagogicznych tatwo dostrzec che¢ przynajmniej deklaratywne-
go nadazania za zmieniajgcymi si¢ modami na teorie przywotywane w humanistyce.
Gdyby pozostac przy przyktadach mniej wiecej z ostatniego pétwiecza, to w publika-
cjach z zakresu pedagogiki znajdujemy odwolania do zmieniajacych si¢ nurtéw fi-
lozoficznych (niestety, takze ideologiczno-politycznych), psychologicznych i innych,
a studia i badania mialy by¢ wyznaczone kolejno m.in. przez: behawioryzm, teorie
regulacyjne, poznawcze, podejicie (teorie) systemowe, holistyczne, a modq najnow-
szq wydaje si¢ konstruktywizm. Do tej listy mozna dodac i inne teorie lub koncepcje,
ktére (deklaratywnie) wyznacza¢ mialy badania i powinny stuzy¢ interpretacji wyni-
kéw badan. W pedagogice od lat 80. ubieglego wieku bardzo silny okazat sie¢ wptyw
teorii okreslanych mianem krytycznych — przejetych gléwnie z socjologii krytycznej.
Liczne sq odwolania do szczegétowych teorii socjologicznych.
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Wielos$¢ podejs¢ teoretycznych mogtaby niewatpliwie by¢ pomocna w poznawa-
niu i interpretowaniu rzeczywisto$ci badanej przez pedagogéw. Rzecz w tym, ze dos¢
szybko zatracony zostal zwigzek miedzy teoriami a sposobami badania i interpre-
towania wynikéw. Stosunkowo latwe bylo konstruowanie metod i narzedzi badan
odpowiadajacych podejsciu behawiorystycznemu. Jeszcze czytelne wydawaly si¢
relacje miedzy teoriami regulacyjnymi a metodami i narz¢dziami badan. W Polsce
proponowane byly bodajze trzy teorie regulacyjne (RTO - regulacyjna teoria osobo-
wosci — autorstwa Janusza Reykowskiego; RTT — regulacyjna teoria temperamentu
— autorstwa Jana Strelaua; oraz zarys RTA — regulacyjnej teorii aspiracji — w mojej
propozycji) 1 podjete zostaly badania odwotujace si¢ do tych teorii. Kolejne teorie
umozliwialy bogatsza interpretacje r6znych zjawisk, pozwalaly jeszcze inaczej (niz
poprzednie) tlumaczy¢ Swiat spoleczny, ale coraz trudniejsze bylo konstruowanie
modeli badan uwzgledniajacych te teorie. Dzisiaj modne jest powolywanie si¢ na
konstruktywizm, ale trudno znaleZ¢ (poza nielicznymi wyjatkami) prace, w ktérych
poza deklaracja mozna znalez¢ przyktady badan opartych na tej teorii czy podejsciu
konstruktywistycznym oraz interpretacjc wynikéw z wykorzystaniem deklarowa-
nej podstawy teoretycznej. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze pogon za moda (zazwyczaj
z opOznieniem w stosunku do innych dyscyplin nauki i nurtéw szeroko pojmowanej
humanistyki swiatowej) zatracila sens przywolywania teorii. Tak postepujac mozna
odwolywac si¢ do dowolnej teorii, a potem o tym caltkowicie zapomnie¢.

Przestrzeganie struktury i wewnetrznej logiki postepowania
badawczego

W nawiazaniu do przedstawionych uwag — jak sadz¢ — warto przywolac takze szersze
spojrzenie na strukture i logike postepowania badawczego. Najogoélniej rzecz traktu-
jac, mozna strukture te przedstawic¢ nastepujaco: cele i obszary badan — wyboér teo-
rii — metodologia postepowania (metody, narzedzia, sposoby opracowania wynikéw
badan) zgodna z wybrang teorig (teoriami) — interpretacja wynikow (z wykorzysta-
niem teorii uznanej za podstawowa czy podstawowe w przypadku paru lub kilku teo-
rii) — préby uogdélnien, zrozumienia nowych faktéw, zjawisk czy proceséw — niekiedy
formulowanie nowych koncepcji, hipotez, czasem teorii.

Taka struktura pozwala zachowa¢ wewnetrzna logike, spdjnos¢ miedzy wymie-
nionymi etapami post¢powania. Wspoiczesnie dostrzegalne sg jednak coraz czestsze
odstepstwa od zachowania takiej struktury i logiki (spdjnosci metodologicznej) pro-
wadzenia badan. Juz wczesniej byla mowa o braku relacji: teoria — badania — inter-
pretacje. Zdarza si¢, ze argumentem tlumaczacym brak spdjnosci jest akceptowany
przez wiele spolecznosci naukowych eklektyzm. Czy jednak uznawac zupeinie do-
wolne faczenie teorii, metod i interpretacji, czy tez za dopuszczalne traktowac pola-
czenia réznych, ale wewngetrznie spdjnych struktur, w ktérych obok siebie wystepuja
odmienne, ale wewng¢trznie spdjne struktury — od celéw badan poczynajac, a na in-
terpretacjach czy uogoélnieniach konczac. W pierwszym przypadku jest to chaotycz-
ne, dowolne laczenie elementéw wzajemnie obcych (np. teorii i metod czerpanych
z réznych orientacji czy nurtéw, wzajemnie niekiedy sprzecznych). W drugim za$
w badaniach wykorzystuje si¢ wewngetrznie spdjne struktury, ktére pozwalaja na
postuzenie si¢c wlasnie spdjnymi podejSciami metodologicznymi do wiecej niz jed-
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nostronnego poznania jakiego$ zjawiska czy procesu. To drugie post¢powania daje
szanse dwu- czy wielostronnego podejscia badawczego, wielostronnego ogladu i in-
terpretacji. Ktérag odmiane rozmaicie rozumianego eklektyzmu traktowac za dopusz-
czalng w badaniach naukowych? Obie, jedna z nich (ktéra i dlaczego?)?

Coraz cz¢sciej zdarzaja si¢ osobliwe badania bez okreSlonego celu. Takie niby-ba-
dania zdarzajq si¢ m.in. w ramach rozmaitych mi¢dzynarodowych grantéw z udzia-
fem studentéw i/lub doktorantéw, nierzadko takze przy udziale oséb juz zasiedzia-
tych w Srodowiskach uczelnianych. ,,Badacze” jada do jakiego$ kraju (miasta, $ro-
dowiska), bo w ramach grantu sq uczestnicy z tamtego kraju, niewiele wiedza o tym
kraju (Srodowisku itd.), zakladaja, ze ,,coS si¢ wydarzy”, ,,czegos si¢c dowiedza”. Prze-
waznie dowiadujq si¢ czegos, co powinni juz zna¢ wczesniej — np. pedagogowie ,,0d-
krywajq”, ze sa szkoty waldorfskie (ale nie znajq ich zatozen, pedagogiki Rudolfa Ste-
inera, antropozofii wedlug tego pedagoga, loséw jego pedagogiki) i zwracajq uwage
gléwnie na zewngetrzne przejawy, warunki dziatalnosci tych szkél. Inni ,,odkrywaja”,
ze sq rozne rodzaje indywidualizacji ksztalcenia, r6zne metody i formy pracy dosto-
sowane do mozliwosci i potrzeb dzieci i mtodziezy. To ,,odkrycia” — relacjonowane
przez ,badaczy”. Trudny do zaakceptowania jest brak przygotowania uczestnikdéw
,naukowej turystyki” do merytorycznych kontaktéw z odwiedzanymi Srodowiska-
mi. W warunkach tatwego dostepu do informacji (np. w internecie) nie $wiadczy to
dobrze o wedrujacych osobach. Przykladéw niezbyt budujacych jest wiele.

Jednym ze zjawisk wystepujacych w niemalej juz skali jest podejmowanie badan
,niesionych przez mode¢” albo ,niesionych przez narze¢dzie”. Skoro znajdzie si¢ goto-
we narzedzie, przez kogo$ opracowane, wzbogacone o, klucz” do porzadkowania wy-
nikéw, to znajduje si¢ tez motyw do posltuzenia si¢ tym narzedziem. Niestety, rzadko
towarzyszy temu proba poréwnania wynikéw wiasnych badan z wynikami innych
badan, poréwnania grup i warunkéw, w ktérych prowadzone byly badania, inter-
pretacje czy wnioski oparte na wykorzystaniu jakiejs metody badan poréwnawczych
(Pachocifiski, 2007 i in.). Pozostajq ewentualne zestawienia , gotych” wynikéw. A to
dopiero , surowiec” do analiz, studiéw poréwnawczych. Najwazniejszy okazuje si¢
efekt w postaci publikacji i uzyskane za nia punkty (szerzej pisze o tym w: Lewowic-
ki, 2015) — efekt poznawczy, naukowe metody analizy nie majq znaczenia.

Sposréd niematej liczby innych zjawisk budzacych co najmniej watpliwosci do-
tyczace metodologicznej poprawnosci badan przytocze jeszcze jedno. To powierz-
chowne odczytanie sensu badan jako$ciowych. Badania te maja rozbudowana i dos¢
réznorodna metodologie. Przeglad zagadnien tej metodologii znaleZz¢ mozna m.in.
w publikacjach z minionych kilkunastu lat (por. np. Miles, Huberman, 2000; Jusz-
czyk, 2013; Kubinowski, 2011; Angrosino, 2010; Jemielniak, red., 2012; Barbour,
2011; Charmaz, 2009; Flick, 2010, 2011; Gibbs, 2011; Denzin, Lincoln, red., 2009;
Rapley, 2013). W pracach z zakresu pedagogiki rozplenita si¢ jednak odmiana badan
niby-jakosciowych. Wiele w tych pracach cytatéw, przytoczonych wypowiedzi os6b
(niby)badanych, ale trudno znalez¢ przyktady analiz tych wypowiedzi, zastosowania
jakiejs metody analizy i interpretacji tekstu. Autorzy prac — w zatozeniu naukowych
— ograniczajq si¢ do krétkich wlasnych streszczen zebranych wypowiedzi, powtarzaja
czasem swoimi stowami te wypowiedzi, ale nie podejmujq prob analizy i interpretacji
przy wykorzystaniu metod jako$ciowej analizy tekstow. Powstajq (doda¢ mozna — ta-
two powstaja) ksiazki czy artykuly wypelnione gtéwnie cytatami — bez préb wysitku
analizy podporzadkowanej wybranej metodologii (wybranym metodologiom). Jezeli
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takie publikacje staja si¢ podstawa naukowych awanséw, to gtéwne zastugi — a wiec
w konsekwencji i przyznane stopnie lub tytuly naukowe — przypas¢ powinny bada-
nym i obficie cytowanym osobom, ale nie ,,badaczom”.

Na tle przedstawionych — przeciez tylko wybranych — przyktadéw powrdci¢ trzeba
do pytania postawionego w tytule tego tekstu. Czy pryncypia metodologiczne sta-
ja sie juz gltéwnie wspomnieniem, czy powinny wyznacza¢ standardy uprawiania
nauki? Czy zanik Swiadomosci i kultury metodologicznej, zanik fundamentalnych
zasad i standardéw w uprawianiu pedagogiki uzna¢ mamy za nicodwracalny efekt
umasowienia zawodu pedagoga akademickiego i erozji naukowej tozsamosci peda-
gogiki? Czy godzi¢ si¢ na to?

Pedagogowie moga i powinni korzysta¢ z r6znych zrédet wiedzy, rozmaitych do-
Swiadczen. Rozwdj pedagogiki jako dyscypliny naukowej i jej spoteczna przydatnosé
zalezy jednak w znacznej mierze od przestrzegania pryncypiéw metodologicznych
i standardéw uprawiania nauki. Standardy te — pomimo réznych zmian — nie po-
winny by¢ coraz gorsze. Wierze, ze refleksja metametodologiczna i praktyka badan
jednak wytrzymaja prébe czasu, ale potrzebne sq starania o jasne okreslenie i respek-
towanie podstawowych pryncypiéw metodologicznych.
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O pryncypiach metodologicznych
— wspomnienia czy standardy uprawiania nauki?

W toku rozwoju nauki uksztaltowane zostaly ogélne pryncypia/zasady okreslajace metodologiczne
wymagania dotyczace uprawiania nauki. W artykule przywolane sq niektére z tych zasad. Wydaje
si¢, ze na gruncie pedagogiki przestrzega si¢ je coraz rzadziej. Zanika kultura metodologiczna, erozji
ulegaja standardy uprawiania nauki. Prowokuje to do pytania, czy pryncypia metodologiczne stajq
si¢ wspomnieniem, czy wcigz traktowac je jako wymagania dotyczace uprawiania nauki.

Slowa kluczowe: pryncypia metodologiczne, kultura metodologiczna, tozsamos¢ dyscypliny na-
ukowej, (modne) teorie, struktura post¢powania badawczego

On methodological principles - remembrances of the past or the
standards of science cultivation

General principles/rules describing methodological requirements related to the cultivation of science
have been formed in the process of science development. Some of the principles are presented in the
article. It seems that, on the ground of pedagogy, they are observed less frequently. Methodological
culture has been diminishing, the standards of science cultivation being the subject in the process of
,erosion”. It provokes the question whether methodological principles become a matter of the past
or can still be treated as valid for cultivating science.

Key words: methodological principles, methodological culture, discipline identity, trendy theo-
ries, structure of research procedure
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FORMY KSZTALCENIA A TEORIA UMYSEU.
CZY SRODOWISKO EDUKACYJNE MOZE BYC JEDNYM
Z CZYNNIKOW WPEYWAJACYCH NA ROZWOJ TEORII
UMYSLU?!

Badanie teorii umystu, od czasu pierwszych prac przygotowanych przez Davida Pre-
macka, Gaya Woodruffa (1978) i Henry’ego Wellmana (1979) jest niezwykle po-
pularne. Wraz z rozwojem wiedzy na temat samej istoty tej umiejetnosci pojawily
si¢ pytania o to, co moze wplywac na ksztaltowanie si¢ jej u dzieci. Prezentowana
praca jest proba teoretycznego usystematyzowania czynnikoéw, ktére sq lub moga by¢
istotne w jej rozwoju. Do tych, ktére do tej pory badano i ktére uznano za znaczace
dla ksztaltowania si¢ teorii umystu, dolaczono jeszcze jeden — Srodowisko edukacyj-
ne. W drugiej czedci pracy postawiono pytanie o to, czy forma ksztalcenia — szkota
specjalna, integracyjna i wlaczajaca — moze wplywac na tempo rozwoju teorii umy-
stu. Sformulowano przestanki, ktére moga przemawiac za tym, ze forma ksztalcenia,
w ktoérej uczy si¢ dziecko, moze moderowac rozwdj jego teorii umystu. Podsumowa-
niem tekstu jest propozycja wlasnego modelu teoretycznego, ktéry ukazuje zwiazki
micdzy omawianymi w tekScie zmiennymi. Wymaga on empirycznego sprawdzenia.

Teoria umystu

Pojecie ,,teoria umystu”, mimo ze obecne w psychologii i pedagogice od kilkudzie-
sieciu lat, jest kontrowersyjne, a w konsekwencji stosunkowo trudne do analizy. Wy-
nika to z kilku przestanek. Pierwsza, podstawowa, dotyczy tego, czy umiejetnoscé
ta w ogoéle istnieje (np. Leudar, Costall, 2009). Wobec ogromu badan dotyczacych
omawianego zagadnienia podobne watpliwosci sg juz raczej rzadkoscig. Zdecydo-
wanie bardziej uzasadnione sq rozwazania, czy badania prowadzone wczesniej niz
badania nad teorig umystu nie pokrywaja si¢ ze soba. Odpowiedzi na to pytanie nie
da si¢ udzieli¢ jednoznacznie. Z jednej strony, réznego rodzaju analizy psychologicz-
ne, cho¢by badania nad decentracjq i przyjmowaniem perspektywy innego (Piaget,
1926), majq z teorig umystu wiele wspélnego. Z drugiej strony za$, wyniki badan nad
teorig umystu ukazujq zdecydowanie bardziej pozytywny obraz dziecka, jako isto-
ty myslacej i rozumiejacej perspektywe innego cztowieka niz badania prowadzone

' Artykul powstal w ramach projektu "Forma ksztalcenia a trajektoria rozwoju teorii umystu"

prowadzonego w Akademii Pedagogiki Specjalnej, a finansowane przez Narodowe Centrum Nauki
(nr 2014/13/B/HS6/02663)
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wczedniej, m.in. przez Jeana Piageta. Psycholog koncentrowat si¢ bowiem na tym, by
pokaza¢, do czego dziecko nie jest jeszcze zdolne. Badacze teorii umystu, wchodzac
w interakcje z najmlodszymi, prébujg natomiast uSwiadomi¢ ludziom, ze juz nie-
mowleta znaja podstawy logiki wydarzen i wiedza, ktére z nich sq mozliwe, a jakie
zupelnie nieprawdopodobne (np. Meltzoff, Gopnik, 2013; Rakoczy, 2012; Ruffman,
2014; Scott, Baillargeon, 2009). Druga z przestanek odnosi si¢ do definicji tego po-
jecia. Przez lata prowadzenia badan nad ,teoriq umystu” powstaly, co charaktery-
styczne dla nauk spotecznych, rézne jej definicje, a sam termin traktowany jest jako
mieszczacy w sobie wiele bardziej szczegbétowych terminéw, jak ,, mentalizowanie”,
,Czytanie w umyS$le” czy ,poznanie spoleczne” (por. Schaffer, 2010). Najczesciej
przyjmuje si¢, ze teoria umystu jest wiedzgq czlowieka o umysle — wlasnym i dru-
giej osoby. Przejawia si¢ ona w rozumieniu, ze ludzie posiadaja wewngtrzne stany
mentalne, przede wszystkim przekonania i pragnienia, ktére ich r6znicuja. Mimo ze
stany te sa niewidoczne, znaczaco wplywaja na funkcjonowanie ludzi (por. Biatecka-
-Pikul, 2012). Posiadanie teorii umysitu oznacza przyjecie i rozumienie istnienia tej
zalezno$ci. Pojecie to zwigzane jest takze ze sposobami badania tej umiejetnosci,
a takze z r6znego rodzaju koncepcjami majacymi stuzy¢ wyjasnieniu mechanizmoéw
jej ksztattowania si¢ (Astington, Baird, 2005). W artykule sformutowanie ,posiada-
nie teorii umystu” oznacza, ze: dziecko jest rozwojowo gotowe do nabywania wiedzy
o stanach mentalnych innych ludzi, ma wiedz¢ na temat tych stanéw oraz wyko-
rzystuje t¢ wiedze, co przejawia si¢ w jego funkcjonowaniu, np. w kontaktach spo-
fecznych. Dodatkowo, pojecie ,,teoria umystu” uzywam w tym artykule w znaczeniu
psychologicznym. Piszac o teorii umystu mam na mysli ,,wlasna teori¢ dziecka na
temat przekonan i pragnien innych ludzi”.

Trzecia przestanka kontrowersji dotyczy samego sposobu okreslania pojecia jako
,teoria umystu”, a doktadniej stowa ,,teoria”. Jest ono, w powszechnym przekona-
niu, zarezerwowane dla nauki — teoria stuzy wyjasnianiu otaczajacej rzeczywistosci
i predykcji zjawisk. Rozwd6j teorii umystu bada si¢ natomiast przede wszystkim
u malych dzieci, cho¢ nie tylko — coraz powszechniejsze sq badania z udzialem ado-
lescentéw i dorostych (por. np. Bialecka-Pikul, 2012; Charman i in., 1998; Thirion-
Marissiaux, Grosbois, 2008; Valle i in., 2015). Laczac dwie kwestie — pojecie teorii
i mozliwosci intelektualnych matych dzieci — mozna bytoby uzna¢, ze dzieci nie
moga posiada¢ teorii umystu, gdyz sa na zbyt wczesnym poziomie rozwoju po-
znawczego. Nie jest to jednak do konica prawda. Teoria umystu jest teoriqg naiw-
na, czyli pewnym zbiorem przekonan, ktére rozwijaja si¢ spontanicznie, zaréwno
u dorostego jak i u dziecka (Wellman, Gelman, 1998). W psychologii poznawczej
i rozwojowej z kolei niejednokrotnie udowodniono, ze rozwdj poznawczy odbywa
si¢ przez konstruowanie naiwnych teorii dotyczacych réznych elementéw otacza-
jacego nas Swiata (por. Haman, 2002).

Teoria umystu jest Scisle zwiazana takze z tzw. psychologia potoczna. Podstawa
tego zwiazku jest Swiadomos$¢, ze ludzie, niezaleznie od kultury, w ktérej sa wycho-
wywani i w ktérej zZyja, majq przekonania na temat przekonan innych ludzi. Dorosli
rozumiceja, ze ich przekonania dotyczace innych, np. ich wiedzy, emocji, motywéow
postepowania, zachowan, moga by¢ fatszywe. Wickszos¢ dzieci dopiero ok. 4-5 roku
zycia zaczyna pojmowac, ze przekonania ludzi moga si¢ znaczaco réznic¢ od siebie.
Wiedza ta jest kluczowa dla wzajemnego zrozumienia i wchodzenia w interakcje
micdzy soba. W ten sposéb teoria umystu jawi si¢ nie jako nieistotna i mato skompli-
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kowana umiejetnosé, ale raczej jako ztozona zdolnos¢, ktéra ksztaltuje sie etapowo

w ciggu zycia. Czwarta przestanka, lezaca u podstaw kontrowersji wokoét teorii umy-

stu, dotyczy wtasnie rozwoju tej umiejetnosci, a przede wszystkim mechanizméw

tego rozwoju. W koncepcji teorii umystu mozna wyrézni¢ dwa podstawowe nurty
skupione wokét proceséw badz czynnikéw zwiazanych z jej ksztattowaniem sie¢. Pod-
stawa pierwszego z nich sq umiejetnosci poznawcze. Koncepcje zgodne z tym nurtem
dominowaly w poczatkowym stadium rozwoju badan i analiz nad rozwojem teorii
umystu. Zakladaja one, ze teoria umystu jest wiedza na temat stanéw mentalnych
innych ludzi, a posiadanie wiedzy jest nierozerwalnie zlaczone z koniecznoscig ma-
nipulowania nig. W zwigzku z tym do prawidlowego ksztattowania si¢ teorii umystu
konieczne sq takie umiejetnosci, jak: dobrze rozwini¢ta percepcja, koncentracja, pa-
mie¢c czy myS$lenie (przede wszystkim abstrahowanie oraz formulowanie wnioskéw).
Wsrdd koncepcji poznawczych wyr6ézni¢ mozna (por. Biatecka-Pikul, 2012):

* Teorie wrodzonych modutéw, w tym koncepcje Simona Baron-Cohena (np. 1997,
2005, 2009), Uty Frith (2008) oraz Alana Lesliego (np. 1994, 2005). Giéwna teza
tego typu koncepgiji jest to, ze ludzki mézg posiada wrodzony mechanizm, ktéry
pomaga w przetwarzaniu informacji na temat stanéw mentalnych innych ludzi,

* Teorie teorii, wsrdd ktérych miesci sie ujecie Wellmana (np. 1990, 2002) oraz re-
prezentacyjna teoria umystu Josepha Pernera (np. 1991, Perner i in., 2002, 2003).
Kluczowym zatozeniem tych koncepcji jest teza, ze rozwéj poznawczy odbywa si¢
przez konstruowanie naiwnej teorii rzeczywistosci, a to konstruowanie nastepuje
dzicki nieustannej ,,aktywnosci badawczej” matego czlowicka,

e Teorie symulacji, w tym teoria Paula Harrisa (np. 1991, 2009), teoria uciele$nio-
nej symulacji Vittoria Gallesego (2005/2009), teoria imitacji Andrew Meltzoffa
(2007), a takze teoria symulacji-uzywania regul Petera Mitchella i in. (np. Mit-
chell, 1996; Mitchell i in., 2009). W tych teoriach akcentuje si¢, ze dzi¢ki bezpo-
Sredniemu dostepowi do wiasnych stanéw mentalnych, ludzie moga obserwowac
iinterpretowac te stany u innych,

* Teoria umystu jako funkcja zarzadcza (np. Lewis, Carpendale, 2009; Perner, Lang,
2000; Putko, 2008; Schneider iin., 2005), ktéra akcentuje zwiazek miedzy rozwo-
jem teoril umystu a funkcjami zarzgdczymi, czyli przede wszystkim ksztattowa-
niem si¢ uwagi, pamieci oraz kontroli poznawczej.

Druga grupa koncepcji traktujacych o rozwoju teorii umystu powstata w tzw. nur-

cie komunikacyjno-poznawczym, nazwanym tak przez Marte¢ Biatecka-Pikul (2012).

Wymieni¢ mozna teorie i koncepcje: Janet W. Astington i Lisy A. Dack (2008), Brad-

forda Pillowa (np. 1988, 2008), teori¢ podzielanej intencjonalnosci Michaela Toma-

sello (2002; Tomasello, Carpenter, 2007), teori¢ ludzkiej pedagogiki Gyorgya Ger-
gelya (Gergely i in., 2007), koncepcje rozwoju rozumienia spolecznego Jeremy’ego

Carpendale’a i Charliego Lewisa (2006), oraz koncepcje wchodzenia w spotecznosé¢

umysiéw Kathrin Nelson (np. 2007) — (por. Biatecka-Pikul, 2012). Wymienieni au-

torzy podkres$laja dwie bardzo wazne, wrecz kluczowe dla tego tekstu, kwestie. Po
pierwsze, zdolnos$¢ zwana ,,teoria umystu” ma charakter rozwojowy — dziecko w pia-
tym roku zycia posiada tylko cze¢$¢ tej umiejetnosci, a wraz z wiekiem nabywa ko-
lejne jej aspekty. Po drugie, nie mniej istotne, dziecko w toku rozwoju , konstruuje”,

a nie ,nabywa” teori¢c umystu. Nabywanie kojarzy si¢ bowiem raczej z biernoscig —

odbywa si¢ ono automatycznie, spontanicznie i nie potrzeba do tego zaangazowania

podmiotu. Stowo , konstruuje” akcentuje natomiast aktywnos$¢ dziecka w ksztatto-
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waniu si¢ u niego teorii umystu. Konstruowanie odbywa si¢ przez ciagla interakcje
dziecka ze spoleczenistwem i kultura, w ktérej zyje, a takze dzicki komunikowaniu
si¢ z innymi ludZmi.

Teoria umystu pierwszego rzedu a teoria umystu drugiego rzedu

,,Rozwojowy” charakter teorii umystu wiaze si¢ z tym, ze przechodzac na nast¢pne

etapy rozwoju czlowiek rozumuje na coraz wyzszym poziomie, co potwierdzaja np.

badania Nelson, Plesy i Hensler (1998). Ma to swoje odzwierciedlenie w kolejnych

,1zedach” teorii umystu. Z racji grupy wiekowej, ktéra jestem badawczo zaintere-

sowana (dzieci w wieku wczesnoszkolnym), istotne jest rozréznienie mi¢dzy teorig

pierwszego i drugiego rzedu.

Teoria umystu pierwszego rzedu rozwija si¢ u dzieci w wieku przedszkolnym. Wy-
niki metaanalizy, opublikowanej przez Wellmana, Crossa i Watson (2001) pokazuja,
ze dzieci trzyletnie, bedace na adekwatnym do wieku poziomie rozwoju, nie potrafig
odré6znic swojego sposobu widzenia Swiata od pogladéw innych ludzi. Istotna, pozy-
tywna zmiang jako$ciowa w rozumowaniu obserwuje si¢ dopiero u dzieci w pigtym
roku zycia.

Posiadajac t¢ umiejetnos¢ na podstawowym poziomie dziecko rozumie, ze jego
perspektywa patrzenia na dany problem czy sytuacj¢ nie jest najprawdopodobniej
podzielana przez druga osobe. Kazdy czlowiek mysli bowiem inaczej, ma inne prze-
konania, doSwiadczenia i poglady. Uwzglednianie r6znorodnych punktéw widzenia
tej samej sytuacji jest niezbedne do nawigzywania i podtrzymywania prawidlowych
relacji z innymi ludZmi, a w konsekwencji do prawidlowego funkcjonowania w spo-
feczenstwie.

Tradycyjnie teori¢ umystu pierwszego rzedu bada si¢ za pomoca trzech klasycz-
nych zadan lub ich modyfikacji: Testu Niespodziewanej Zmiany (Wimmer, Perner,
1983), Testu Zwodniczego Pudetka (Perner i in., 1987) oraz Testu Pozo6r-Rzeczywi-
sto$¢ (Flavell i in., 1983). Niemniej sq takze inne narzedzia do oceny teorii umystu
pierwszego rzedu, ktére badajq t¢ umiejetnosé na tym samym poziomie, co wymie-
nione zadania, a przy okazji sa nieco bardziej urozmaicone. Przykladem jest skala
pieciu zadan, skonstruowana przez Peterson, Wellmana i Liu (2005) na podstawie
zadan zaproponowanych przez Wellmana i Liu (2004). Bada ona rézne aspekty teorii
umystu pierwszego rzedu, a zadania ulozone zostaly (w wyniku analiz statystycz-
nych) w kolejnosci od najmniej do najbardziej skomplikowanych:

* rozumienie zr6znicowanych potrzeb — zadanie sprawdza, czy dziecko rozumie, ze
jego potrzeby na og6t nie pokrywaja si¢ z potrzebami drugiej osoby,

* rozumienie zr6znicowanych przekonan — zadanie sprawdza, czy dziecko rozumie,
ze rézne osoby moga mie¢ odmienne przekonania na dany temat w momencie,
gdy nie wiadomo, jaka jest prawidtowa odpowiedz,

* dostep do wiedzy — zadanie sprawdza, czy dziecko rozumie, ze posiadanie przez
niego wiedzy na dany temat nie oznacza, ze inna osoba takze jaq posiada,

* rozumienie fatszywych przekonan — zadanie sprawdza, czy dosSwiadczenie pomyi-
ki na wlasnym przyktadzie (tu: biedne odgadniecie zawartosci pudetka), wptynie
na rozumienie, ze inna osoba prawdopodobnie réwniez moze popeini¢ biad,
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* rozpoznawanie ukrytych emocji — zadanie sprawdza, czy dziecko rozumie, ze
czltowiek moze do$wiadcza¢ innych emocji niz pokazuje to na zewnatrz.

Teoria umystu drugiego rzedu jest wyzsza forma rozumowania w poréwnaniu
do teorii umystu pierwszego rzedu. Dlatego tez mySlenie na tym poziomie pojawia
si¢ u dzieci nieco p6zZniej — miedzy széstym a dziewigtym rokiem zycia (por. Mil-
ler, 2012). Jego identyfikacja, przede wszystkim ocena funkcjonowania i myslenia
na tym poziomie, jest trudniejsza niz w przypadku teorii umystu pierwszego rzedu.
Teori¢ umystu pierwszego rzedu mozna bowiem bada¢ zaré6wno w warunkach la-
boratoryjnych, jak i obserwujac naturalne sytuacje, w ktérych dzieci uzywaja tego
rozumowania, np.: ,,Mysle, ze Hania mysli, ze...”. Natomiast w przypadku teorii
umystu drugiego rzedu badacze nie podj¢li si¢ wyréznienia naturalnych sytuacji zy-
ciowych, w ktérych cztowiek bezposrednio wykorzystywatby ten poziom myslenia.
Raczej w codziennych rozmowach nie uzywamy zwrotéw typu: ,,Ania mysli, ze ja
mysSle, Zze Ania...”. Nie znaczy to jednak, ze wyzsza forma rozumowania nie ma bez-
posredniego przetozenia na codzienne dziatanie czlowieka — wr¢cz przeciwnie. Jest
znaczaca zaréwno dla funkcjonowania poznawczego, jak i spotecznego. Dzi¢ki niej:
¢ dostrzegamy réznice miedzy pomyltka a celowym ktamstwem,

* rozumiemy, ze klamstwo moze mie¢ dobry motyw (np. nie chcemy kogos skrzyw-
dzi¢),

* jesteSmy w stanie pojac ironi¢, zrozumie¢ metafore i symbole,

e potrafimy odczyta¢ emocje innych ludzi oraz ukry¢ wiasne, niepozadane uczucia,

* mozemy rozumowac na podstawie przestanek,

* umiemy trafnie ocenia¢ czyny innych ludzi pod wzgledem moralnym.

Teoria umystu drugiego rzedu ma takze ,,ciemniejszq” stron¢. Badania wykazaly
bowiem (np. Heerey i in., 2005, Sutton i in., 1999, Talwar i in., 2007), ze mys$lac na
bardziej zaawansowanym poziomie ludzie potrafiag ktama¢ w bardzo wyrafinowany,
trudny do wykrycia sposob, a takze przesladowac i drazni¢ innych. Tego typu za-
chowania nie $wiadcza jednak o niskich umiejetnosciach spotecznych. Wprost prze-
ciwnie — sg one potwierdzeniem wysokiego poziomu funkcjonowania. Tyle tylko,
ze nie sa wykorzystywane w dobrej, lecz zlej intencji: czlowiek z wyrachowaniem
i umyslnie dazy do tego, by zaszkodzi¢ innej osobie. Niemniej jednak, na szcze¢scie,
intencjonalne dzialanie skierowane na zranienie drugiego cztowieka jest w populacji
stosunkowo rzadkie.

Teoria umystu drugiego rzedu w swej ,,czystej” postaci moze by¢ badana za po-
moca zadan specjalnie przygotowanych, w warunkach laboratoryjnych. Pierwszej
wymyslonej do tego celu historyjce nadano tytut ,,Park” (Perner, Wimmer, 1985).
Tekst ten jest jednak dos¢ trudny dla dzieci, zawiera wiele informacji, ktére wyma-
gaja zapamictania (por. Miller, 2012). W zwiazku z tym wyniki badania moga by¢
malo trafne i mie¢ niska rzetelno$¢. Dlatego tez inni autorzy, wymyslajac kolejne
zadania, starali si¢ uproscic ich tre$¢, by w miar¢ mozliwosci uniknaé zarzutu, ktéry
formulowano juz w stosunku do polecenr zaproponowanych przez Piageta (Donald-
son, 1986). Zauwazono, ze dzieci nie rozwigzujg zadan nie dlatego, ze nie rozumuja
na wystarczajaco wysokim poziomie, ale dlatego, ze sposéb ich sformutowania jest
dla nich za trudny. Zadania, ktére spetniajq to kryterium, oceniaja:

* bezposrednie rozumowanie drugiego rzedu — zadanie , Czekolada” (Hughes i in.,

2000; Sullivan i in., 1994), ktére jest nieco mniej skomplikowane niz zadanie

,,Park”, ale ocenia ten sam poziom rozumowania,
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* rozumienie sarkazmu (Peterson, Wellman, Slaughter, 2012) — zadanie sprawdza,
czy dziecko wie, ze kontekst sytuacyjny (tu: deszcz) moze sprawié, ze pozornie
neutralna wypowiedz (w tym wypadku: , Pickny dzien na piknik...”) moze przy-
bra¢ postac sarkazmu,

e rozumienie faux pas jezykowego (Baron-Cohen, O’Riordan, Jones, Stone, Plaisted,
1999) — historyjki sprawdzaja, czy dziecko potrafi rozpozna¢, kiedy bohater za-
chowat si¢ niewlasciwie nie zdajac sobie z tego sprawy (Swiadoma niezrecznosci
jest jedynie osoba, do ktérej skierowana jest wypowiedz).

Czynniki wplywajace na ksztaltowanie si¢ teorii umystu

Teoria umystu jest niezwykle popularnym tematem badawczym. Wsréd ogromu prac
pojawiaja si¢ takze takie, ktérych celem jest okreslenie czynnikéw wplywajacych na
rozwdj tej umiejetnosci i ocena tego, jak duze znaczenie moga one mie¢ dla tego roz-
woju. Ich poszukiwanie jest mozliwe dzicki zalozeniu, o ktérym pisatam wczesniej,
to znaczy: dziecko moze konstruowac teori¢ umystu w wyniku interakcji z otaczaja-
cym go Srodowiskiem (w mysl teorii komunikacyjno-poznawczych). Wybér ograni-
czam tylko do tych czynnikéw, ktére wyodrebniono w modelu teoretycznym, zapre-
zentowanym na koncu tego tekstu. Wage cze¢sci z nich (np. umiejetnosci jezykowe
i spoteczne, niepelnosprawnos¢) potwierdzono empirycznie, inne sa skutkiem roz-
wazan wlasnych (forma ksztalcenia). Oczywiscie, przyczyng pomini¢cia niektérych
(takich jak czynnik genetyczny, temperament dziecka czy funkcje zarzadcze, gtéwnie
pamieé, uwaga czy koncentracja) nie jest fakt, ze uznaje je za nieistotne dla rozwoju
teorii umystu. Wprowadzenie pewnego ograniczenia co do ich liczby wiaze si¢ raczej
ze Swiadomoscia, ze niemozliwe jest jednoczesne zbadanie wszystkich elementéw.
Wybrano wiec te, ktére wydajq si¢ najmocniej zwigzane z podjetym tematem analiz.

Czynniki wplywajace na rozwdj teorii umystu mozna podzieli¢ na indywidualne
i spoleczne. Pojawiajq sic one w wymienionych teoriach poznawczo-komunikacyj-
nych. W celu usystematyzowania wywodu, najpierw omdéwione zostana czynniki
indywidualne, a nastepnie spoteczne.

Czynniki indywidualne a rozwdj teorii umystu

Sposrdd czynnikéw indywidualnych wybrano nastepujace: umiejetnosci jezykowe,
umiejetnosci spoteczne oraz niepelnosprawnos¢ dziecka, jako te, ktére sq najbardziej
istotne dla koncepcji wiasne;j.

Wyniki badan $wiadczg, ze teoria umystu jest silnie zwigzana z rozwojem je¢zyka
(np. Astington, Baird, 2005; Nelson, 2005). Korelacja miedzy umiejetnosciami jezy-
kowymi a rozwojem teorii umystu nie jest jednak jednoznaczna. Mozna wyr6znic¢
trzy stanowiska w tym zakresie (Bialecka-Pikul, 2012):

* Hipoteza poznawcza, méwigca o tym, ze rozwdj teorii umystu wplywa pozytyw-
nie na ksztaltowanie si¢ umiejetnosci jezykowych,

* Hipoteza konwersacyjna, méwiaca o tym, ze rozwdj jezyka pozytywnie wplywa
na rozwoj teorii umystu,
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* Hipoteza interakcyjna, méwiaca o tym, ze rozwo6j jezyka i rozwdj teorii umystu
wplywaja na siebie wzajemnie.

Najwiecej dowodéw empirycznych przemawia na korzy$¢ hipotezy konwersacyj-
nej (np. Carpendale, Lewis, 2006), cho¢ nie wiadomo, czy w tym zwiazku najwaz-
niejszym aspektem jezyka jest: gramatyka (gtéwnie rozumienie zdan dopelnienio-
wych); semantyka (rozumienie czasownikéw mentalnych); komunikacja z innymi
ludZmi; czy tez jezyk jest jedynie sprzyjajagcym podiozem dla wrodzonej teorii umy-
stu, ale nie pelni w tym zwigzku zadnej konkretnej funkcji. W koncepcji wlasnej
akcent postawiono na druga z mozliwosci, czyli wage rozumienia znaczenia wypo-
wiedzi i czasownikéw mentalnych oraz ich wykorzystywania (Tahiroglu i in., 2014),
oraz pojmowania istoty faux pas jezykowego i jego uzasadnienia (Baron-Cohen i in.,
1999), o czym pisano przy okazji opisu sposobu badania teorii umystu drugiego rze-
du. Pozostate opcje odrzucono z powodu: wynikéw badan, ktére zaprzeczaja zalezno-
Sciom (jak w przypadku gramatyki, np. Cheung i in., 2004; Perner i in., 2003); nie-
moznosci zbadania aspektu w odpowiedni sposéb (prowadzenie konwersacji przez
dziecko); lub z powodu przyjetych zatozen (przyjeto, ze teoria umystu nie rozwija si¢
wylacznie samoistnie, lecz ze istnieja czynniki, ktére moga wplywac na jej ksztatto-
wanie si¢ u dziecka).

Empirycznie udowodniono takze, ze istnieje zwigzek miedzy umiejetnosciami
spolecznymi dziecka a rozwojem teorii umystu (np. Astington, 2003; Dunn, Brophy,
2005; Ford iin., 2011; Slaughteriin., 2002). Pokazano, ze umiejetnos¢ nawigzywania
kontaktéw z réwiesnikami, wyrozumialo$¢ w stosunku do innych ludzi, umiejetnos¢
odpowiedniego zachowania i wlasciwej reakcji emocjonalnej w danej sytuacji spo-
fecznej oraz w czasie interakgji z réwiesnikami sq predyktorami szybszego rozwoju
teorii umystu (np. Dunn, Cutting, 1999; Howe iin., 2002). Z drugiej strony, lepsze ro-
zumienie stanéw mentalnych wplywa na wyzszy poziom umiej¢tnosci spotecznych,
a takze na lepsze stosunki z rowie$nikami i nawigzywanie z nimi glebszych i dojrzal-
szych relacji (np. Benerjee, Watling, 2005; Bosacki, Astington, 1999; Hoglund i in.,
2008; Jingxin i in., 2005). Przytoczone dane pozwalaja stwierdzi¢, ze relacja mi¢dzy
teorig umystu i umiejetnosciami spolecznymi jest dwukierunkowa — wplywaja one
na siebie wzajemnie.

Trzecim z wymienionych przeze mnie czynnikéw jest niepelnosprawnos¢ dziecka.
Na tle catkowitej liczby badan nad teorig umystu, badania nad jej rozwojem u dzieci
z niepelnosprawnoscia sa dosy¢ skromne. Niemniej badania takie s prowadzone,
szczegOlnie w czterech grupach dzieci: z zaburzeniami ze spektrum autyzmu (np.
Baron-Cohen, 1989, 2001; Siegel, 1996; Winczura, 2008), z opdZnieniem w rozwoju
jezyka (np. Dahlgren i in., 2010; Farrar i in., 2009; Miller, 2001), z uszkodzeniem
stuchu, ale posiadajacych styszacych rodzicéw (np. Peterson, Slaughter, 2006; Rus-
sell 1 in., 1998; de Villiers, de Villiers, 2012), oraz z lzejsza niepelnosprawnoscia
intelektualng (np. Charman, Cambell, 2002; Nader-Grosbois iin., 2013; Yirmyiaiin.,
1998). W grupach tych wykazano znaczne, kilkuletnie op6Znienie w rozwoju teorii
umystu. W przypadku spektrum autyzmu zaburzenia w rozwoju spolecznym, komu-
nikacji oraz rozumieniu innych ludzi (np. ich intencji, ironii i sarkazmu w wypowie-
dziach itp.) sa jego klinicznymi cechami (DSM 5, APA, 2013). Z tego powodu dzieci
ze spektrum autyzmu, w poréwnaniu z dzie¢mi z problemami o innym podlozu,
bada si¢ najczesciej. U dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezyka (SLI —
specific language impairments) opdznienia w ksztaltowaniu teorii umystu zwigzane sa
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bezposrednio z ich gléwnym deficytem (w mysl przedstawionych wezesniej danych).
Jednak dla mnie najbardziej interesujacy jest rozwdj teorii umystu u dzieci z uszko-
dzonym stuchem i z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng, poniewaz dane na
ten temat sg stosunkowo ubogie. U dzieci z obu wymienionych grup, jak pokazu-
ja wyniki badan (Peterson i in., 2012; Thirion-Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008a,
2008b), obserwuje si¢ znaczacy wzrost wynikéw w testach oceniajacych rozumowa-
nie pierwszego rzedu dopiero okoto 8 r. z. Jednak, w dotychczas prowadzonych ba-
daniach, dzieci z obu grup nie poréwnywano bezposrednio. Mimo ze czas pojawiania
si¢ poprawnych odpowiedzi w obu grupach jest podobny, przyczyny btedéw sq rézne.
U dzieci z uszkodzeniem stuchu opdéznienia w rozwoju teorii umystu sa spowodowane
przede wszystkim samym uszkodzeniem stuchu, ktére wplywa na ograniczona liczbe
okazji do komunikowania si¢ z osobami styszacymi, stuchania i uczenia si¢ jezyka
w ,normalnym rytmie”, oraz rozpoznawania i uzywania czasownikéw mentalnych
(takich, jak np. mysle¢, wiedzie¢, udawac, wierzy¢, zapominac) (np. Dryzatowska,
1997; Schick i in., 2007; Smith, 2009). Nalezy podkresli¢, ze opdznienia w rozwoju
teorii umystu dotycza dzieci z uszkodzeniem stuchu, ktérych rodzice stysza. Przyczy-
na tego jest fakt, ze rodzice ci nie potrafig, przynajmniej w poczatkowym okresie po
urodzeniu dziecka z uszkodzonym stuchem, adekwatnie komunikowac¢ si¢ z nim.
Przede wszystkim nie umieja przekaza¢ mu znaczenia stéw abstrakcyjnych, w tym
czasownikéw mentalnych (np. Peterson, Siegal, 1999; Woolfe i in., 2003). U dzieci
z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng opdéznienia w rozwoju teorii umyshu sq
skorelowane z p6zniejszym, w stosunku do wieku zycia i w poréwnaniu z réwie-
$nikami, rozwojem poznawczym i spolecznym, przede wszystkim: a) op6Znieniem
w rozwoju jezykowym, b) slabo rozwinictym mysleniem przyczynowo-skutkowym
i abstrakcyjnym, ¢) problemami w rozumieniu stanéw emocjonalnych innych ludzi,
oraz d) obnizong empatiag (np. Smith, 2009; Wyczesany, 2012).

Z powyzszego opisu mozna wywnioskowa¢d, ze wymienione czynniki: umiejet-
nosci jezykowe, umiejetnosci spoteczne, oraz niepetnosprawnos¢ nie tylko wiaza si¢
z rozwojem teorii umystu; oddziatujq takze wzajemnie na siebie. Slabsze umiejet-
nosci jezykowe wplywaja negatywnie na umiej¢tnosci spoleczne (mniej kontaktéw
z réwiesnikami oraz okazji do ¢wiczenia umiejetnosci spotecznych). Niepelnospraw-
nos$¢ natomiast powigzana jest w obu grupach ujemnie zaréwno z umiej¢tnosciami
jezykowymi (op6Znienie w rozwoju jezyka), jak réwniez z umiej¢tnosciami spolecz-
nymi (dzieci z niepelnosprawnoscig majq na 0g6t nizsze niz réwiesnicy, umiejetnosci
spoleczne).

Czynniki spoleczne a rozwdj teorii umyshu

Czynniki spoleczne, wplywajace lub mogace wplywaé na ksztaltowanie si¢ teo-
rii umystu u dziecka, zostang przedstawione z wykorzystaniem ekologicznej teorii
system6w Uri Bronfenbrennera (1979). Pomyst powigzania czynnikéw spotecznych
wplywajacych na rozwdj teorii umystu z ideq Bronfenbrennera pochodzi z ksigzki
Sary Meadows The child as a social person (2011). Moim zdaniem jest on bardzo trafny,
poniewaz pomaga usystematyzowac réznego rodzaju czynniki i utozy¢ z nich w mia-
r¢ klarowny obraz wzajemnych powigzan.
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Ekologiczna teoria systemoéw jest proba pokazania wszystkich czynnikéw spo-
tecznych, ktére oddziatujg na czlowieka. Istotq teorii Bronfenbrennera jest dostrze-
zenie r6znego rodzaju powigzan miedzy systemami (siedliskami), ktére w spos6b
bardziej lub mniej bezposredni wplywaja na rozwdj dziecka. Autor w swej koncepcji
wymienil:

* mikrosystemy, czyli te Srodowiska, ktére bezposrednio oddzialujq na dziecko, np.
rodzina, przedszkole/szkota, réwiesnicy,

* mezosystemy, czyli powigzania mi¢dzy mikrosystemami, np. zwiazek mi¢dzy ro-
dzing a przedszkolem/szkola, do ktdrej chodzi dziecko,

* egzosystemy, czyli czynniki, do ktérych dziecko nie ma bezposrednio dostepu, ale
ktoére wplywaja na funkcjonowanie mikrosystemu, w ktérym ono si¢ wychowuje,

* makrosystemy, czyli te elementy, ktére sq najbardziej oddalone od dziecka, wpty-
wajace na jego rozwdj w sposéb posredni, takie jak np. podzielane powszechnie
wartoSci spoteczne.

W dalszej czesci tekstu chcialabym skupi¢ sie przede wszystkim na czynnikach
dotyczacych trzech pierwszych systeméw. Nie znaczy to jednak, ze te z ostatniej
grupy uwazam za nieistotne dla rozwoju teorii umystu, ale raczej za mniej wazne
z punktu widzenia mojej pracy.

Wsréd czynnikéw nalezacych do mikrosystemu rodziny wymieni¢ nalezy: styl
wychowania dzieci w rodzinie oraz posiadanie rodzenstwa (przede wszystkim star-
szego). Wsrod czynnikéw, ktére naleza do egzosystemu, lecz ktére maja wplyw na
funkcjonowanie rodziny trzeba wymieni¢ zadowolenie rodzicéw z pozycji zawodo-
wej 1 spotecznej. Satysfakcja jest z kolei pochodng poziomu wyksztatcenia i zatrud-
nienia — pozycji spoteczno-ekonomicznej rodziny.

Analiza zwigzku mi¢dzy stylem wychowawczym (zaréwno deklarowanym przez
rodzicéw, jak i ocenianym na podstawie obserwacji) a poziomem rozwoju teorii
umystu u dzieci dowiodta, Ze rzeczywiscie taka zaleznos¢ istnieje (Hughes, 2011;
Ruffman i in., 1999; Ruffman i in., 2006). Stwierdzono, ze najbardziej korzystny
dla ksztaltowania si¢ teorii umystu jest taki styl wychowania, w ktérym rodzice,
rozmawiajac z dzieckiem, odwoluja si¢ do przezy¢ i emocji u drugiej osoby, okazuja
dziecku emocjonalne ciepto i wsparcie, ale ktérzy jednoczesnie stawiaja dos¢ wysokie
wymagania i je egzekwuja (przejawiaja zachowania dyscyplinujace). Mozna stwier-
dzi¢, ze najblizszy takiej postawie jest autorytatywny styl wychowawczy, w ktérym
rodzice: dajq dziecku duzo wolnosci, lecz jednoczesnie je kontroluja; otwarcie komu-
nikujq si¢, m6éwiq o swoich oczekiwaniach, ale takze pytaja dziecko o jego potrzeby;
okazuja dziecku pozytywne emocje, sq cierpliwi i stuzqa mu pomoca wtedy, gdy ono
tego potrzebuje.

Kolejnym czynnikiem, bedacym nie bez znaczenia dla rozwoju teorii umystu, jest
posiadanie rodzenistwa, a przede wszystkim starszego rodzenistwa, co w literaturze
zostalo okreslone wiasnie jako ,efekt starszego rodzenistwa” (np. Cassidy i in., 2005;
Jenkins, Astington, 1996; Perner i in., 1994; Peterson, Slaughter, 2003). W bada-
niach stwierdzono, ze dzieci, ktére maja starsze rodzenstwo, zdecydowanie lepiej
radza sobie z rozwigzywaniem zadan oceniajacych poziom rozwoju teorii umystu,
czyli de facto, rozumuja na wyzszym poziomie. Efekt starszego rodzenstwa nie zostat
potwierdzony we wszystkich prowadzonych badaniach (np. Cutting, Dunn, 1999;
Peterson, Slaughter, 2003), generalnie jednak nie podwazono istotnej roli posiadania
rodzenistwa w rozwoju teorii umystu.
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Czynniki, powigzane z rodzing, lecz nalezace raczej do egzosystemu (Bialecka-
-Pikul, 2012, umiescilta niektére z nich nawet wsréd czynnikéw nalezacych do ma-
krosystemu), takie jak: poczucie satysfakcji z wlasnego zycia u rodzicéw, wyksztat-
cenie oraz status spoteczno-ekonomiczny rodziny, réwniez okazaly si¢ znaczace dla
rozwoju teorii umystu. Stwierdzono (Holmes iin., 1996; Hughes i in., 1999; Cutting,
Dunn, 1999), ze dzieci, ktérych rodzice odczuwajq satysfakcje z wlasnej pozycji spo-
fecznej i zawodowej, charakteryzuja si¢ wyzszym poziomem rozwoju teorii umystu
w stosunku do rowiesnikoéw, ktérych rodzice nie czuja si¢ spelnieni zawodowo. Po-
dobna zaleznos¢ zaobserwowano w przypadku wyksztalcenia rodzicéw i statusu spo-
feczno-ekonomicznego. Dzieci, ktérych rodzice majq wyzsze wyksztalcenie, a co za
tym idzie, moga pochwali¢ si¢ wyzszym statusem spoleczno-ekonomicznym, przeja-
wiajq lepiej rozwinieta teorie¢ umystu niz dzieci, ktére pochodzg z rodzin o nizszym
statusie spolteczno-ekonomicznym i ktérych rodzice sq gorzej wyksztatceni. Wyniki
takie uzyskiwano przy kontroli wieku dzieci i ich umiejetnosci jezykowych (ktoére to
umiejetnosci, notabene, réwniez moga by¢ pochodna wyksztalcenia rodzicéw). Nie
mozna tez nie zauwazy¢, ze mikrosystem rodziny, funkcjonowanie i nastawienie ro-
dzicéw do wlasnej sytuacji i sytuacji dziecka, jest zwigzany takze w widoczny spos6b
z niepelnosprawnoscia dziecka. Wicksze problemy dziecka implikujq gorsze funkcjo-
nowanie rodziny. Niepelnosprawnos¢ intelektualna w stopniu lekkim jest takze nie-
kiedy zwiazana z gorszym wyksztalceniem rodzicéw i nizszym statusem spoteczno-
-ekonomicznym rodziny. Te z kolei powigzane sq z forma ksztatcenia, w ktérej uczy
si¢ dziecko — rodzice o nizszym statusie cze¢sciej posylaja dzieci z niepelnosprawno-
Scia do szkoly specjalnej (Szumski, Karwowski, 2012).

Czynniki edukacyjne a rozwdj teorii umystu

Kolejnym, a jednocze$nie koficowym i kluczowym elementem przedstawionego opi-
su powinien sta¢ si¢ wlasnie ten dotyczacy srodowiska edukacyjnego dziecka (mi-
krosystem szkoty). Przeprowadzajac teoretyczng analiz¢ potencjalnych moderatoréw
postawitam pytanie o to, czy forma ksztalcenia (tj. szkota specjalna, w ktérej ucza
sie tylko dzieci z niepelnosprawnoscia, ogélnodostepna, w ktérej nie uczq si¢ dzie-
ci z niepelnosprawnoscia, szkola integracyjna, szkota wiaczajaca), z ktérej korzysta
dziecko moze sta¢ si¢ czynnikiem znaczacym dla rozwoju u niego teorii umystu.
Dodatkowo mozna zapyta¢ takze o to, czy znaczenie mogq mie¢ réwniez czynni-
ki powigzane z forma ksztalcenia, takie jak odczuwany przez dziecko klimat klasy,
a takze stosowane przez nauczyciela metody edukacyjne. Zaktadam, ze forma ksztat-
cenia moze mie¢ wplyw na ksztaltowanie si¢ u dziecka teorii umystu. Sprawdzanie
tak prostej relacji jest jednak, moim zdaniem, niewystarczajace. Jednoczes$nie zbyt
ogollne byloby stwierdzenie, ze ktéras z form ksztalcenia jest potencjalnie bardziej
efektywna pod wzgledem wplywu na rozwdj teorii umystu niz inna. Dlatego tez za-
fozytam, ze wystepowac moze interakcja miedzy forma ksztalcenia, z ktérej korzysta
dziecko, a niepelnosprawnoscia, ktéra ono posiada, lub tez uczeniem si¢ w klasie
z réwieSnikami z niepelnosprawnoscia (w przypadku dzieci pelnosprawnych). Do
tej pory w literaturze poswicconej teorii umystu i czynnikom mogacym wplywac na
jej rozw(j nie zajmowano si¢ proponowana zaleznoscig bezposrednio. Trudno szukac
powodoéw tego stanu rzeczy. Wydaje si¢ jednak, ze jest to powazna luka w bada-
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niach nad uwarunkowaniami rozwoju teorii umystu. Dzieci spedzaja wszak w szkole
duza cz¢s¢ swojego zycia. Znaczacy wplyw na ich rozwdj ma zaréwno nauczyciel, jak
i réwiesnicy, a takze wzajemne stosunki, jakie panuja w klasie i w szkole. Ponadto,
w moim przekonaniu, brak badan tego zagadnienia nie oznacza, ze zwigzek ten nie
ma uzasadnienia w prowadzonych dotychczas analizach. Wyniki badan wskazuja na
wystepowanie kolowej zaleznosci miedzy umiejetnosciami nawigzywania kontaktu
i blizszych relacji z réwiesnikami a rozwojem teorii umystu. Organizacja form ksztat-
cenia (np. obecnos¢ pedagoga wspierajacego w klasie) moze natomiast znaczaco
wplywac na kontakt miedzy dzie¢mi, a czynnikiem moderujacym ten wplyw moze
by¢ niepelnosprawnos$¢ dziecka. Ponadto, podobnie, jak styl wychowania w rodzi-
nie, takze sposéb pracy nauczyciela w klasie moze mie¢ znaczenie dla rozwoju teorii
umystu. Kwestie takie jak: postawa wobec dzieci z niepelnosprawnoscia (a tym sa-
mym modelowanie tej postawy u dzieci), takze zwracanie uwagi dzieci na emocje
innych, ksztaltowanie w wychowankach wickszej wrazliwosci na potrzeby réwie-
$nikéw, uczenie dzieci wspolpracy i zachecanie do interakcji nie sq bez znaczenia
dla rozwoju teorii umystu. Wiadomo, ze poniewaz to rodzice decyduja o tym, do
jakiej szkoly i formy ksztalcenia posla swoje dziecko, to z pewnoscia istnieje takze
zalezno$¢ miedzy czynnikami zwigzanymi z rodzing (np. statusem spoteczno-eko-
nomicznym, wyksztalceniem rodzicéw) a szkola, do ktérej chodzi dziecko, o czym
wspomniano juz wczesniej. Im wyzszy status rodziny, tym bardziej swiadoma, prze-
mys$lana i dopasowana do mozliwosci dziecka droga edukacyjna dla niego.

W ciggu ostatnich trzydziestu lat zagadnienia teorii i praktyki zwigzane z eduka-
Cja integracyjna, a ostatnio przede wszystkim z edukacja wiaczajaca staly si¢ popu-
larne. Wzrost zainteresowania integracjq i inkluzja ma swoje zrédlo m.in. w krytyce
metod i dydaktyki stosowanej w pedagogice specjalnej, a z czasem takze w edukacji
integracyjnej (np. Begemann, 1992; Hinz, 2009, za: Szumski, 2010). Dawno juz za-
uwazono (Hulek, 1977; Norwich, Lewis, 2007), ze potrzeby edukacyjne dzieci z nie-
pelnosprawnoscia i bez niepelnosprawnosci sa do siebie bardzo zblizone. Oznacza to,
ze oddzielna edukacja obu grup nie ma sensu. Badania nad efektywnoscig edukacji
wlaczajacej Swiadcza, ze jest ona bardziej korzystnym (w poréwnaniu z edukacja
segregacyjna) srodowiskiem rozwoju poznawczego i spotecznego zaréwno dla dzie-
ci z niepelnosprawnoscia, jak i dla dzieci bez niepelnosprawnosci (np. Desemontet
iin., 2012; Ruijs, Peetsma, 2009; Sharpe i in., 1994). Nie oznacza to jednak, ze edu-
kacja wlaczajaca bedzie tak samo korzystna dla ksztaltowania si¢ teorii umystu dla
dzieci z uszkodzeniem stuchu, z niepelnosprawnoscia intelektualng i dla dzieci bez
niepeinosprawnosci.

Zakladam, ze dla dzieci z uszkodzonym stuchem najbardziej optymalnym $ro-
dowiskiem rozwoju bedzie, mimo jej krytyki, szkota specjalna, a najmniej efektyw-
nym - szkola wlaczajaca. U dzieci nieslyszacych, przede wszystkich u tych, kt6-
rych rodzice stysza, rozwdj jezyka i komunikacji zaczyna si¢ dopiero, gdy dzieci te
rozpoczynaja edukacje przedszkolng, a nast¢pnie szkolng. Wtedy maja mozliwos¢
kontaktu z innymi dzie¢mi, ktére majq podobne problemy w porozumiewaniu si¢
(Peterson, Slaughter, 2006). Dzicki porozumiewaniu si¢ zyskuja mozliwos¢ rozwi-
jania umiejetnosci rozumienia perspektywy drugiej osoby, czyli wlasnie teorii umy-
stu. Dodatkowo, zaburzenia zwigzane z uszkodzeniem stuchu sq na tyle powazne,
ze wymagaja wsparcia specjalistow, ktérych czesto w innych formach ksztalcenia
brakuje. W edukacji wlaczajacej dziecko niestyszace, ktére nie ma wystarczajacych
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umiejetnosci do bezproblemowego porozumiewania si¢ werbalnego, ma ograniczong
mozliwos$¢ kontaktu z pelnosprawnymi rowiesnikami, a tym samym ma mniej oka-
zji do rozwijania teorii umystu. Inng zalezno$¢ mozna zaobserwowac w przypadku
dzieci z lekka niepelnosprawnoscia intelektualng. Dla tej grupy edukacja wlaczajaca
wydaje si¢ najbardziej korzystnym srodowiskiem rozwoju teorii umystu w poréwna-
niu z edukacja segregacyjna. Ciggly i bezposredni kontakt z pelnosprawnymi rowie-
Snikami w klasie wplywa, potencjalnie, pozytywnie na rozwdéj poznawczy i spolecz-
ny dzieci z lekka niepelnosprawnoscig intelektualng (np. Brownell, Gifford-Smith,
2003; Harper, McCluskey, 2003), w tym réwniez na szybsze ksztaltowanie si¢ u nich
teorii umyshu. Segregacyjne srodowisko edukacyjne jest dla tych dzieci generalnie
zdecydowanie mniej korzystne. Dzieci o podobnym, obnizonym poziomie funkcjo-
nowania, przebywajac ze sobg, nie stymulujq si¢ wzajemnie do rozwoju. Istniejq tak-
ze przestanki, by twierdzi¢, ze edukacja wlaczajaca i bezposredni kontakt z dzie¢mi
z niepelnosprawnoscia, wplywa réwniez pozytywnie na rozwoj dzieci pelnospraw-
nych, szczegélnie pod wzgledem ich umiejetnosci spotecznych, np. otwartosci na
potrzeby innych, lepszego zrozumienia drugiego czlowieka (np. Murray-Seegert,
1989; Peck iin., 1992). Oczywiscie nie pozostaje to bez znaczenia dla rozwoju teorii
umyshu. Tym samym mozna stwierdzi¢, ze klasy integracyjne i klasy, w ktérych nie
ucza si¢ dzieci z niepelnosprawnoscia sq pod tym wzgledem mniej korzystne. Moze
pojawic sie wiec watpliwosé, dlaczego klasa wlaczajaca miataby by¢ bardziej efek-
tywna niz klasa integracyjna, jezeli w obu dzieci z i bez niepelnosprawnosci ucza si¢
razem. Potencjalnym powodem moze by¢ obecnos¢ w klasie integracyjnej nauczycie-
la wspomagajacego. Oczywiscie pod wzgledem edukacyjnym, szczegélnie dla dzieci
z niepelnosprawnoscia, taka osoba pelni niezwykle istotng role. Niemniej z punktu
widzenia interakcji miedzy dzie¢mi jej obecnos¢ nie jest az tak korzystna. Dzieje si¢
tak dlatego, ze w praktyce nauczyciel wiodacy pracuje przede wszystkim z dzie¢mi
zdrowymi, podczas gdy nauczyciel wspierajacy uczy giéwnie dzieci z niepetnospraw-
noscig (np. Baraniewicz, 2006; Garlej-Drzewicka, 2004; Kobylanska, Krzeminska,
2004), co powoduje, ze dzieci majq mniej okazji do kontaktowania si¢ ze sobg, a co
za tym idzie, do rozwijania teorii umystu. Nie znaczy to naturalnie, ze w klasie wila-
czajacej interakcje miedzy dzie¢mi przebiegaja bez problemoéw. Z pewnoscia sa réw-
niez ograniczone, chociazby przez oczywiste réznice rozwojowe miedzy nimi, ktére
Z czasem stajq si¢ bardziej widoczne. Niemniej jednak srodowisko klasy wiaczajacej
wydaje si¢ bardziej naturalne.

Oceniajac efektywnos¢ srodowiska edukacyjnego dla rozwijania teorii umystu
u dzieci nie mozna zapomnie¢ o wielu czynnikach, ktére moga determinowac lub
co najmniej oddziatywac na t¢ efektywnos$¢. Mozna wymieni¢ takie kwestie, jak:
osobowos¢ nauczyciela, sposéb prowadzenia zaje¢, stosunek do dzieci z niepeino-
sprawnosciq i ich obecnosci w ,normalnej” klasie, poczucie kompetencji nauczyciela
i poziom przygotowania do pracy w zr6znicowanym srodowisku edukacyjnym. Tego
typu czynnikéw jest znacznie wiccej. Nawiaze jednak tylko do dwdéch kwestii.

Pierwsza dotyczy klimatu klasy. Uwzglednic nalezy takie aspekty, jak: przestrzen
w klasie, jasna struktura i zasady panujace w klasie, komunikacja, wsp6lpraca mig-
dzy dzie¢mi, poczucie wplywu na to, co dzieje si¢ w klasie, uczestnictwo w ,,zyciu”
klasy i poczucie odpowiedzialnosci za swojq klase (Tetler, Baltzer, 2011). Klimat edu-
kacyjny panujacy w klasie jest takze zwigzany z postawa nauczyciela wobec dzieci,
z ktérymi pracuje. Jesli nauczyciel odczuwa negatywne emocje w stosunku do swo-
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ich wychowankdéw, takze tych z niepelnosprawnoscig, klimat w klasie nie bedzie
sprzyjajacy ani do nauki, ani tym bardziej do rozwoju teorii umystu.

Druga kwestia dotyczy sposobu prowadzenia zaj¢¢. Z pewnoscia jest on w znacz-
nym stopniu zdeterminowany podstawa programowa i materialem, ktéry nauczy-
ciel realizuje z dzie¢mi. Jednak wiele zalezy takze od tego, czy pedagog stara si¢
wspiera¢ interakcje miedzy uczniami, wykorzystujac np. uczenie grupowe. Idealnie
byloby méc sprawdzié, czy nauczyciel zwraca uwage dzieci np. na emocje bohateréw
opowiadan, motywy ich postepowania itp., poniewaz ma to z pewnoscig ogromny
wplyw na ksztaltowanie si¢ teorii umystu. Niestety tego typu obserwacja jest bardzo
trudna do przeprowadzenia, kosztowna i czasochtonna. Dlatego bardziej realne jest
poznanie opinii nauczycieli na temat uczenia opartego na wspétpracy i dowiedzenie
si¢, czy stosujq oni tego typu metody w pracy ze swoimi klasami. Uwzglednienie
tego czynnika odzwierciedla przekonanie, ze bezposredni kontakt miedzy dzie¢mi
jest kluczowy dla rozwoju teorii umystu.

Podsumowanie

W tekscie staratam si¢ przedstawi¢ podstawowe informacje na temat teorii umystu —
wlasnej, dziecigcej teorii o tym, jak mysla, czego oczekujq i chcg inni ludzie. Wymie-
nitam czynniki, ktére majq (jak to pokazano w wielu badaniach) i moga mie¢ wptyw
na rozwqj teorii umystu u dzieci w miodszym wieku szkolnym. Zaleznosci miedzy
teorig umystu, a takimi czynnikami, jak: umiejetnosci jezykowe, umiejetnosci spo-
feczne, niepelnosprawnos¢, sSrodowisko rodzinne, srodowisko edukacyjne, przedsta-
wiono schematycznie za pomocq teoretycznego modelu (rys. 1 —s. 30). Kierunek za-
leznosci zostat zilustrowany za pomoca strzalek. Aby potwierdzi¢ jego prawdziwos¢,
nalezaloby zweryfikowac¢ go empirycznie. Wtedy zapewne bedzie mozna ocenié, czy
postawiona hipoteza na temat zaleznos$ci miedzy rozwojem teorii umystu a srodowi-
skiem edukacyjnym dziecka jest prawdziwa.
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Rys. 1. Zalezno$ci mi¢dzy rozwojem teorii umystu a czynnikami indywidualnymi i spolecznymi
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Formy ksztalcenia a teoria umystu. Czy srodowisko edukacyjne moze
by¢ jednym z czynnikéw wplywajacych na rozwéj teorii umystu?

Artykul dotyczy zagadnien zwigzanych z teorig umystu i jej rozwojem u dzieci w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym. W tekscie opisano czym jest teoria umystu i jakie funkcje pelni w zyciu
czlowieka. Dokonano rozréznienia mi¢dzy teorig umystu pierwszego i drugiego rzedu. Wymieniono
czynniki, ktérych znaczenie dla ksztaltowania si¢ teorii umysiu potwierdzono w badaniach. Sformu-
fowano takze teoretyczne przestanki dla hipotezy, ze forma ksztalcenia moze moderowac rozwdj teo-
rii umystu u dzieci: z lekkq niepelnosprawnoscia intelektualng, niestyszacych i stabo styszacych oraz
bez niepelnosprawnosci. Jako podsumowanie przygotowano teoretyczny model ukazujacy zwiazki
miedzy opisywanymi zmiennymi.

Stowa kluczowe: forma ksztalcenia, niepelnosprawnos¢, pedagogika, psychologia, teoria umystu

An educational setting and Theory of Mind. Does educational
environment can be among factors influencing development of Theory
of Mind?

The article concerns issues connected with Theory of Mind and its development among children in
preschool and primary school age. I have described what Theory of Mind is and what are its func-
tions for people’s lives. I have shown some differences between the first and the second Theory of
Mind. I have also presented factors which influence on Theory of Mind was empirically proved. What
is more, I have enunciated theoretical premises for hypothesis, that the educational setting can mod-
erate development of Theory of Mind among children with mild intellectual disability, with hearing
impairment and among children without disability. As a summary I have prepared a theoretical
model, presenting links between described variables.
Key words: disability, education, an educational setting, psychology, Theory of Mind
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ULEGELOSC OSWIATY. MICHELA HOUELLEBECQA WIZJA
EUROPEJSKIEJ PRZYSZ¥.OSCI

Jezyk polski nalezy do tych nielicznych, ktére ksztatcenie i wychowanie instytucjo-
nalne okreslajg terminem silnie zwigzanym z konkretnym momentem rozwoju na-
szej cywilizacji, jakim byl wiek XVIII i nurtem intelektualnym, jakim bylo Oswie-
cenie. ,,Oswiata” to zrédio metaforycznego , swiatla”, wyzwalajacego z mroku nie-
wiedzy i przesadu, prowadzacego ku dojrzatosci, oznaczajacej — wedlug najbardziej
chyba znanej Kantowskiej frazy — zdolnos$¢ cztowieka do postugiwania si¢ wlasnym
rozumem bez obcego kierownictwa. Narzedziem tak rozumianego oSwiecenia jest,
rzecz jasna, ogélnodostepna, koedukacyjna, swiecka szkola publiczna, wychowuja-
ca rozumnych i odpowiedzialnych obywateli. Te cokolwiek nadwerezone uptywem
czasu pewniki, znajduja coraz mniej wiernych wyznawcoéw, nawet w gronie peda-
gogéw — Srodowisku, szczegdlnie dlugo i gleboko przejetym oSwieceniowa misja.
Nie posiadamy tez obecnie nawet watlego ztudzenia, ktére zywili nasi dziadkowie
i rodzice, ze oSwiata pozostaje poza obrebem skomplikowanej i bezwzglednej gry
partyjnej, w jaka przeobrazita si¢ w ciggu ostatniego p6étwiecza demokracja liberalna.
Szkolnictwo jest zar6wno obiektem jak i narzedziem walki politycznej — podobnie
jak administracja publiczna czy media. Latwo tez moze straci¢ dobrze nam znany
oSwieceniowy profil.

Najnowsza powie$¢ Michela Houellebecqa zatytulowana Uleglos¢ (2015) ma cha-
rakter political fiction, co z pewnoscig zaskoczylo wiernych czytelnikéw francuskiego
pisarza, ktérego twoérczo$¢ skupiata si¢ do tej pory na ciemnych stronach kondycji
wspolczesnego czltowieka. Przypomnijmy, ze Uleglos¢ stala si¢ bestsellerem poczatku
2015 roku w krajach Europy Zachodniej, a jej popularno$¢ wzmogta seria zamachéw
terrorystycznych, zapoczatkowanych w Paryzu atakiem na redakcje satyrycznego ty-
godnika , Charlie Hebdo”!. Zbieznos¢ ukazania si¢ Uleglosci i zamachow islamskich
terrorystow w zasadzie zaszkodzita odbiorowi powiesci. W huraganie emocji, jakimi
targana byla opinia publiczna w wielu krajach, mniej uwagi poswiecono literackiej
stronie powiesci, co stanowisku autora — czy jest on ,,biczem” na islam w imi¢ obro-
ny wartosci europejskiej kultury, do ktérych nalezy wolnos¢ stowa (,,Je suis Charlie”
zdaje sie¢, ze jest ostatnim hastem o oswieceniowych korzeniach tak szeroko podje-
tym przez europejskie spoteczenistwa), cynicznym islamofobem prowokujacym akty

! W numerze, ktdéry ukazal si¢ w dniu pierwszego z serii styczniowych zamachéw, na okltadce
widniata karykatura M. Houellebecqa.
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przemocy, czy tez zrezygnowanym, ale szczerym rzecznikiem zmiany spoteczno-kul-
turowej, ktéra nadcigga do Europy z terenu krajoéw Bliskiego Wschodu i Afryki. Ta
ostatnia mozliwo$¢ wydawala si¢ wtedy najmniej prawdopodobna — jeszcze w roku
2001 Houellebecq wyglosit wszak opini¢ na temat islamu jako ,najgltupszej religii
Swiata” (Sénécal, 2001).

Michel Houellebecq tworzy w swojej powiesci $wiat nieodleglej przysziosci.
W roku 2022 Francja staje si¢ krajem muzulmanskim, a konwersja ta nie nast¢puje
w wyniku przemocy, ale na drodze dobrze nam znanego, demokratycznego proce-
su wyborczego. Jak to mozliwe? Srodowiska muzutmanéw europejskich zyskaty hi-
storyczna szans¢ — osobe wybitnego wizjonera-polityka, Mohammeda Ben Abbasa,
ktéry dzicki zaskakujacej koalicji z socjalistami®, pokonal w wyborach prezydenckich
jak najbardziej realng postac francuskiej polityki, obecna przywdéddczyni¢ Frontu Na-
rodowego — Marine Le Pen. Nowy prezydent Francji posiada okreslona wizje przy-
sztosci tego kraju i nie tylko — jego dalekosieznym celem jest powstanie nowej Unii
Europejskiej, siegajacej az po afrykanskie kraje basenu Morza Srédziemnego, ktorej
spoiwem bylby islam i jego wizja zycia spolecznego. Cel nicosiggalny? Nie, jesli do
jego realizacji wykorzysta si¢ system oSwiaty.

JesteSmy przyzwyczajeni do instrumentalnego traktowania edukacji, co wiecej
—nie dziwi nas, zZe jest to temat podejmowany przez nieszczerze zatroskanych polity-
kéw, unikajacych méwienia na temat spraw naprawde waznych. Co najwyzej usmie-
chamy sie krzywo, gdy Kevin Spacey — odtworca gléwnego bohatera popularnego
amerykanskiego serialu House of Cards®, uzasadnia wyboér edukacji jako priorytetu
swojego programu wyborczego tymi stowami: ,,imigracja budzi kontrowersje, podat-
ki sa malo seksowne, a za dzie¢mi tatwo si¢ schowac”’>. Tymczasem w powieSci Mi-
chela Houellebecqa o$wiata staje si¢ narzedziem, ale narzedziem naprawde waznym.

Zamyst nowego rzadu przedstawia jeden z bohateréw powiesci: ,, Bractwo Muzul-
manskie [to nazwa zwyci¢skiego ugrupowania, z ktérej wywodzi si¢ prezydent kra-
ju — D.U.] to dos¢ szczegblna partia, majaca obojetny stosunek do wielu zagadnienh
politycznych — przede wszystkim nie uwaza gospodarki za sprawe¢ najwazniejsza.
Dla nich kluczowe elementy to demografia i szkolnictwo; wygra ta grupa ludnosci,
ktéra ma najwyzsza rozrodczos¢ i potrafi przekazywac swoje wartosci. Ich zdaniem,
sprawa jest prosta: gospodarka, nawet geopolityka, to zwyklte mydlenie oczu, a przy-
szlo$cig zawladnie ten, kto sprawuje kontrole nad dzie¢mi. Koniec, kropka. Tak wiec
jedyny punkt, na ktérym im naprawde zalezy, to edukacja” (Houellebecq, 2015, s.
81-82).

Nie jest to, dodajmy, system o$wiaty, jaki znamy obecnie, ale model edukacji wy-
jety prosto z czarnego snu pedagoga wyznajacego niemodny mit nowoczesnosci.

Przedstawione w powiesci zmiany we francuskiej polityce edukacyjnej przepro-
wadzano zdecydowanie, ale stopniowo. Pierwszym krokiem bylo obnizenie gérnej

2 Wypowiedz pisarza wywolata pozwy sadowe i proces zakoficzony jego wygrana (atheisme.org,
2001).

’ Autor powiesci nie fantazjuje przesadnie — w ostatnich wyborach prezydenckich na F Hollanda
(Parti Socialiste) glosowalo 93% muzutmanéw biorgcych udziat w wyborach. Za: Czech-Wlodarczyk,
2013, s. 245.

4 Serial powstal na podstawie powiesci Michaela Dobbsa, autorem scenariusza jest Beau Willi-
mon; poczatek jego emisji miat miejsce w 2013 roku na stronie internetowej platformy Netflix.

> Tlumaczenie wlasne.
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granicy obowigzku szkolnego (do 11 roku zycia) i drastycznie zmniejszenie $rod-
kéw budzetowych przeznaczonych na szkolnictwo publiczne. Jednocze$nie, zaczely
powstawac prywatne szkoly wyznaniowe, zaréwno podstawowe jak i srednie obu
pozioméw (college 1 lycée), hojnie dotowane przez darczyncdéw z Zatoki Perskiej. Spo-
dziewano si¢, ze w krétkim czasie szkoly publiczne stracag na jakosci, a ,, kazdy rodzic
dbajacy o przyszios¢ swoich dzieci bedzie je zapisywac do szk6él muzulmanskich”
(tamze, s. 83). Te za$ odrzucily koedukacje¢ i ograniczyly — na srednim szczeblu — do-
stepnosc dla dziewczat, z ktérych wiekszos¢ ,,powinna po ukonczeniu szkoty podsta-
wowej kontynuowac nauke w szkolach gospodarstwa domowego i jak najszybciej
wychodzi¢ za maz” (tamze, s. 82). Nietrudno si¢ domysli¢, ze program nauczania
zostal w tej grupie szké6t dostosowany do regut koranicznych, stoléwki szkolne miaty
odtad dziala¢ zgodnie z nakazami religijnymi /alal, nauke w ciggu dnia przerywano
picciokrotnie na modlitwe, a od nauczycieli wymagano jak najszybszej konwersji na
islam. Tym samym $wiecka szkota francuska, ktéra wydawala si¢ niewzruszonym fi-
larem republikanskiej budowli, zostata — w literackim $wiecie Houellebecqa — niemal
w mgnieniu oka zastgpiona szkofg wyznaniowa.

Zmiany dotknely zreszta nie tylko szkolnictwa podstawowego i Sredniego. Wszy-
scy dotychczasowi pracownicy Sorbony, w tym réwniez bohater powiesci — profesor
literatury francuskiej, otrzymali wymoéwienia. Niezadowolenie akademikéw zostato
jednak szybko ztagodzone informacja o wysokich odprawach i emeryturach, jedno-
cze$nie za$ toczone byly z nimi indywidualne rozmowy, dotyczace ewentualnego po-
wrotu na uczelni¢. Nietrudno si¢ domysle¢, ze w tym przypadku warunkiem byto
réwniez przyjecie islamu (nowy rektor Sorbony to jednocze$nie autor popularne-
go opracowania zachecajacego do konwersji), a oferty powrotu do pracy akademic-
kiej proponowano wylacznie me¢zczyznom, kuszac ich nie tylko wysokimi pensjami
i stosunkowo duza swobodg naukowych poszukiwan, ale réwniez obietnica dbalosci
uczelni o jako$¢ ich zycia prywatnego (aranzowanie malzenstw ze studentkami).

Ta gruntowna przemiana francuskiej oSwiaty nie spotkata si¢ poczatkowo z entu-
zjazmem, jednak protestujacy, wsrdd ktérych znaleZli si¢ gléwnie nauczyciele szkot
podstawowych i Srednich, byli nieliczni. Wazniejsze okazaly si¢ inne, atrakcyjne spo-
fecznie przedsiewzigcia nowego rzadu — Srodki budzetowe zaoszczedzone na szkol-
nictwie publicznym przeznaczono na $wiadczenia rodzinne, uzaleznione od catkowi-
tego zaprzestania pracy zawodowej przez kobiety, co z kolei spowodowalo gwattow-
ny spadek bezrobocia. ,,Wszystkie te reformy mialy na celu «przywrécenie rodzinie
jak podstawowej komoérce spolecznej, jej dawnego miejsca i godnosci» — jak zgodnie
oSwiadczyli nowy prezydent republiki i jego premier” (tamze, s. 193). Nie przypad-
kiem deklaracja ta brzmi jakby wyglosit ja lider skrajnej prawicy chrzescijanskie;j.
Islamski prezydent od poczatku swojej aktywnosci politycznej akcentowal bowiem
swoistg wspélnote wartosci pomiedzy muzulmanami a konserwatywnymi kregami
chrze$cijan. W trakcie kampanii wyborczej przywotywat m.in. mysl polityczna zna-
nego pisarza katolickiego G. K. Chestertona i jego koncepcje dystrybutyzmu, ktéra
za podstawe¢ powodzenia ekonomicznego uznawata przedsi¢biorstwo rodzinne o rol-
niczym lub rzemieslniczym profilu. Koalicja z socjalistami byla zatem raczej krokiem
taktycznym, za ktérym miatl p6j$¢ znacznie glebszy sojusz z chrzescijanska prawica.

Opowies¢ Houellebecqa koniczy sie w momencie, kiedy zmiany we Francji nabie-
raja dopiero rozpedu. Autor nie sugeruje, jak potocza si¢ dalej ich losy, ale znaczacy
jest powiesciowy fakt, ze bohater Uleglosci decyduje si¢ ostatecznie na przylaczenie
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si¢ do zwolennikéw nowego porzadku spotecznego — planuje przyjecie islamu i po-
wr6t do pracy akademickiej. Dla polskiego czytelnika ta szybka akceptacja moze si¢
wydac zaskakujaca i nieprawdopodobna, jednak wizja autora, przynajmniej w cz¢sSci
dotyczacej obszaru oswiaty, jest dobrze przemys$lana i stworzona z duzym wyczu-
ciem realiéw spoleczno-politycznych. Rozwazmy kilka elementéw francuskiej poli-
tyki oSwiatowej i potraktujmy je jak argumenty, ze Uleglos¢ nie musi by¢ traktowana
jedynie jako literacka fantazja.

*

Spor pomiedzy zwolennikami wyznaniowego i Swieckiego modelu oswiaty nie
jest we Francji niczym nowym — do polowy XIX wieku przewage w nim miat Ko-
$ciot katolicki, pod ktérego zarzadem pozostawata wickszos¢ placowek oswiatowych.
W trakcie kolejnych stu lat wyrazng przewage uzyskal model Swiecki, ale prywat-
ne szkoly katolickie, szczegélnie Srednie, staly si¢ istotnym elementem francuskie-
go systemu oswiaty. ,W XX w. konkurencja pomi¢dzy szkolnictwem prywatnym
wyznaniowym a panstwowym zaczela si¢ nasilac¢. Przyjmowata ona coraz bardziej
agresywna forme, w ktoérej obie strony nie przebieraly w Srodkach wyrazu swojego
niezadowolenia wzgledem ustug oferowanych przez druga stron¢” — pisze na ten
temat Celina Czech-Wtodarczyk (2013, s. 241). Unormowanie sytuacji nastapilo
w latach 60. XX w., dzi¢ki objeciu finansowaniem budzetowym pensji nauczycie-
li szkét katolickich, co oznaczalo przyjecie przez te szkoly panstwowych wymogéw
programowych. Szkoly katolickie staly si¢ miejscem ,drugiej szansy” dla uczniéw
ponoszacych porazki w szkolnictwie publicznym, réwniez tych o niskim statusie
spoleczno-ekonomicznym. Préba zniesienia finansowania szkolnictwa prywatnego
z budzetu panstwa, jaka podjat w 1984 r. minister edukacji w rzadzie E Mitterranda,
spotkata si¢ z silnym oporem spotecznym (Czech-Wlodarczyk, 2013, s. 242). Czy za-
tem byloby wielkim zaskoczeniem, gdyby odpowiednio dofinansowane wyznaniowe
szkoly prywatne zdominowaly, a stopniowo wyparly szkoly publiczne? Ich obecnos¢
we francuskim krajobrazie o§wiatowym jest mocno ugruntowana historycznie i, jak
dotad, odpowiada potrzebom spotecznym. Rzecz jasna, wedlug wizji Houellebecqa,
nie bylyby to juz wyltacznie szkoly katolickie, ale przy zachowaniu pewnych koncesji
na rzecz KoSciota katolickiego, taki projekt mialby — w mojej ocenie — szanse powo-
dzenia.

Mozliwos¢ ta zdaje sic tym bardziej realna, ze obecny francuski system oSwiaty
jest silnie scentralizowany, co umozliwia sprawowanie $cistej kontroli nad szkolnic-
twem kazdego rzadu, niezaleznie od jego politycznej afiliacji: ,,Podejmowanie decyzji
dotyczacych jakiegokolwiek aspektu z zakresu prawa o$Swiatowego, wydawania dy-
plomoéw czy zarzadzania nalezy do wladz centralnych (parlamentu i rzadu). Wicksza
cze$¢ budzetu jest takze planowana i przydzielana na szczeblu centralnym. Proces
zatrudniania nauczycieli i personelu pomocniczego jest regulowany odgérnie i wick-
sz0$¢ 0séb pracujacych w sektorze oSwiaty ma status urzednikéw panstwowych”
(tamze, s. 245).

Gdyby wiec opér zwolennikéw szkolnictwa Swieckiego zostal odpowiednio umie-
jetnie przelamany, cho¢by na drodze wskazanej przez Houellebecqa (wyzsze Swiad-
czenia socjalne, likwidacja bezrobocia), rzad z pewnoscia nie napotkalby w swoich
dzialaniach powaznych przeszkéd natury formalno-prawnej i organizacyjnej.
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Moze jednak obronicy szkoly Swieckiej zdecydowaliby si¢ na walke z nowymi reli-
gijnymi porzadkami ze wzgledu na przywiazanie do idei réwnosci i braterstwa? Gdy-
by tak sie stato, musiatyby to by¢ osoby stabo zorientowane w realiach francuskiego
szkolnictwa, ktére — zdaniem badaczy oSwiaty — wzmacnia nieréwnosci spoteczne
na drodze coraz wczesniejszych niejawnych segregacji i selekcji edukacyjnych (Cyl-
kowska-Nowak, 2003, s. 160), przy czym kryterium tych selekcji jest zaréwno status
spoleczno-ekonomiczny, jak i ple¢ uczniéw (Kopciewicz, 2003, s. 360). Swiadomos¢
takiego stanu rzeczy jest zreszta dos¢ powszechna we francuskim spoleczenstwie,
co wykazuja wyniki badan ankietowych sprzed kilku lat®: ,wickszo$¢ Francuzéw
odnosi wrazenie, iz system nauczania we Francji dziata Zle (twierdzi tak 60 proc.
badanych), i kwestionuje twierdzenie jakoby szkota publiczna dbata o podstawowe
wartoSci, ktére mialy by¢ jej misjq, czyli réwnos¢ szans i promocj¢ spoteczng. Wedlug
ankietowanych (60 proc. badanych) szkolnictwo publicznie nie gwarantuje réwne-
go startu wszystkim uczniom, dokonujac selekgcji juz na etapie szkoty podstawowe;.
(...) respondenci (56 proc.) uwazaja, ze system szkolny poglebia nieréwnosci spo-
feczne i klasowe we Francji” (Czech-Wlodarczyk, 2013, s. 262).

W powiesci Houellebecqa, zréznicowanie $ciezek edukacyjnych, zwlaszcza pod
wzgledem plci, jest oczywiscie bardziej radykalne, jednak nie warto si¢ tudzi¢, ze
w nowej sytuacji politycznej znajdzie si¢ wielu obroncéw mocno splowialego repu-
blikanskiego mitu’.

Trzeba wreszcie dodaé, ze nieréwnosci edukacyjne we Francji od lat dotyczyly
w najwickszym stopniu srodowisk imigranckich, w ktérych dzieci i miodziez nie
zdobywaja wystarczajacych kompetencji jezykowych, aby ksztalci¢ sic w szkotach
publicznych, a jesli si¢ juz w nich znajda — spotyka ich odrzucenie przez réwiesSnikdw
i dystans ze strony nauczycieli (Grzybowski, 2003, s. 109-110). Cho¢ nic nie wska-
zuje, by Houellebecqa interesowaly szczegdlnie zagadnienia zwigzane z integracja
dzieci pochodzacych z rodzin muzulmanskich imigrantéw, z pewnoscia jest on $wia-
domy - jak reszta Francji — wagi zagrozen wynikajacych z niepowodzenia tego pro-
jektu. Jego powiesciowa propozycja zmian w systemie o$Swiaty, niejako przy okazji,
rozwigzuje réwniez ten problem. To nie francuska szkota publiczna — elitarystyczna,
selekcjonujaca wedlug europejskiego kodu kulturowego i wroga wobec oznak kultu
religijnego — ma stawia¢ warunki muzutlmanskim uczniom. To ich wiara, obyczaje
i stosunek do edukacji stana si¢ wzorem, do ktérego szkota bedzie musiata si¢ dosto-
sowac. Trzeba przyznad, ze to Swietny spoleczno-kulturowy zwrot akcji, dokonany
przez Houellebecqa z uzyciem zaniedbanej idei egalitaryzmu.

Podsumujmy zatem — nowa francuska szkote, wedlug wizji ukazanej w powiesci,
cechuje rezygnacja z pluralizmu $wiatopogladowego, skrajna homogenizacja kultu-
rowa i silne modelowanie karier szkolnych (a co za tym idzie — spoteczno-zawodo-
wych) z uzyciem kryterium plciowego. Wydaje si¢, ze wszystko to, niestety, to przy-

® Badania zrealizowano na zlecenie Ipsos/Logica Business Consulting przez magazyn , L'Histo-
ire”, a ich wyniki opublikowano w roku 2011. Za: Czech-Wlodarczyk, 2013, s. 262.

7 Trzeba jednak doda¢, ze nie jest to przypadlos¢ typowo francuska, o czym $wiadczg analizy nie-
rownosci edukacyjnych prowadzone przez H. Domanskiego: , Kraje europejskie wyr6zniajq si¢ pod
wzgledem zaawansowania proceséw modernizacji, a jednak tylko w kilku z nich nastapil znaczacy
spadek nier6wnosci w dostepie do wyksztalcenia w dltugim okresie. Okazuje si¢, ze mimo postepu-
jacego wszedzie wzrostu liczby oséb kontynuujacych nauke mechanizmy dziedziczenia nieréwnosci
edukacyjnych sa stosunkowo trwalym ogniwem struktury spolecznej” (Domanski, 2009, s. 60).
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padlosci powigzane w jakis sposéb z obecnym ksztaltem francuskiego szkolnictwa
publicznego, cho¢ ukazane w powickszeniu i deformacji , krzywego zwierciadta”.
Bohaterowie powiesci mogliby zatem odpowiedzie¢ na ewentualne zarzuty — ,nie
robimy niczego znaczaco nowego, w tym réwnaniu zmieniamy tylko znaki”.

*

Wszystkim wiernym czytelnikom Houellebecqa, ktérzy chcieliby widzie¢ w przed-
stawionym przez niego obrazie przysziosci francuskiej o$wiaty jedynie ekstrawa-
gancki eksperyment mys$lowy, chce uzmysiowi¢, ze sam autor traktuje swoja wizje
catkiem powaznie i dostrzega jej liczne walory, wykraczajace poza obszar edukacji czy
wasko rozumianej polityki. W jego przekonaniu, jesli dawna Europa miala w swojej
historii moment autentycznej Swietnosci, to nie byl nim z pewnoscia , wiek swiatel”,
ale epoka chrzescijanskiego Sredniowiecza. ,M4j pomyst byl na poczatku zupetnie
inny” — ujawnia Houellebecq w wywiadzie. ,, Powie$¢ nie miata si¢ nazywac Uleglost,
ale Nawrdcenie. 1 w oryginalnej wersji narrator réwniez si¢ nawraca, ale na katoli-
cyzm”. Poniewaz jednak duch chrzescijanstwa dawno juz opuscit francuskie $wia-
tynie, czas zwrocic si¢ ku nowemu 7Zrédiu inspiracji, jakim jest islam. ,,Na poziomie
tego, co zwykle okre§lamy mianem wartoS$ci, muzulmanie maja wi¢cej wspélnego ze
skrajng prawicg niz z lewica. Bardziej gruntowna réznica ma miejsce miedzy muzut-
maninem i ateistg niz miedzy muzulmaninem i katolikiem. To dla mnie oczywiste”
—moéwi Houellebecq (Bourmeau, 2015) i trudno si¢ z nim nie zgodzi¢.

Co takiego moze da¢ Europie odnowienie religijnej zarliwosci? Houellebecq, pi-
sarz znany z przygnebiajacych opiséw zycia wspélczesnego spoteczenistwa, w ktérym
od egoizmu jednostek wicksza jest tylko ich samotnos¢ i cierpienie, zdaje si¢ wierzyé,
ze nowe religijne normy i praktyki zniwecza egzystencjalne leki, pozwola na afirma-
cje Swiata i takie jego uporzadkowanie, aby zaspokojone byly podstawowe potrzeby
czlowieka — zaréwno te dotyczace sfery fizycznej, jak i emocjonalnej. Odnowiona
patriarchalna rodzina jest, w tej perspektywie, nadzieja na odzyskanie gwarancji
bezpieczenistwa i poczucia wspoélnoty, ktére zniszczyla nowoczesnosé, a wraz z nimi,
jakze wazne dla autora, radosci codziennego dnia — domowa kuchni¢ i dostepnos¢
seksualng kobiet. Nowa szkola jest za$ niezbednym narzedziem szybkiego zakorze-
nienia religijnych wartosci i obyczajow.

Wyglada wiec na to, ze autor przeszed! osobista metamorfoze i z czolowego euro-
pejskiego malkontenta i ,,pornografa” przeobrazil si¢ w promotora tradycjonalizmu.
A moze Houellebecq wykorzystuje warsztat literacki, zeby ukry¢ swoja, dajmy na
to, satyryczng intencje? Moze ten — jak go okreslita Agata Bielik-Robson — ,,uparty
realista odmawiajacy nam wszelkiego pocieszenia w formie sentymentalnych do-
mestykacji” (Bielik-Robson, 2008, s. 195), chce wywota¢ w nas kolejny raz niepo-
kéj i protest? Chcialabym wierzy¢, ze Houellebecq z tych powod6éw ukazuje swojego
bohatera wpatrzonego ,,z rozdziawiona geba” (Houellebec, 2015, s. 280) w obietni-
c¢ konserwatywnego raju na europejskiej ziemi. Niestety moje obawy s silniejsze
niz nadzieje — glos narratora Uleglosci to glos samego Houellebecqa uwiedzionego
perspektywa konsumpcji Swiezej baklawy podawanej przez nastoletnia ,,Marianne”
w hidzabie — przykladnie wytrenowana do spraw kuchni i alkowy absolwentke sze-
Scioklasowej szkoly wyznaniowej.
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*

Czy fakt, ze wazny europejski literat tworzy fikcje polityczng z wyraznym wat-
kiem edukacyjnym powinien zaprzata¢ glowe pedagogom? Jesli zgodzi¢ sie, ze li-
teratura to — za Josephem Conradem - ,, indywidualny wysilek oddania najwyzszej
sprawiedliwosci widzialnemu $wiatu przez wydobycie na $wiatlo prawdy, r6znorod-
nej i jedynej, jaka kryje si¢ pod powierzchnia wszelkich zjawisk” (Conrad, 1958, s.
361), to wypada stwierdzié, ze wizja autora Uleglosci wymaga co najmniej zastano-
wienia. Po ¢wieréwieczu, ktére uptyneto w polskiej mysli pedagogicznej pod zna-
kiem (koniecznej i plodnej) recepcji XX-wiecznej krytyki nowoczesnosci, nadchodzi
prawdopodobnie czas rozstrzygniec¢ co do dalszych loséw szkolnictwa i jego z gruntu
,modernistycznego” ksztaltu. Wiadomo juz, ze wizja szkoly publicznej — emancypu-
jacej, egalitarnej i wspierajacej demokratyczng wspoélnote, nigdy nie zostata w peni
zrealizowana, co budzi watpliwosci co do jej stusznosci. Biorac za$ pod uwage prawi-
cowy zwrot w politycznym kursie cz¢Sci krajéw europejskich, podobna w charakte-
rze (cho¢ zapewne nie w detalach), zmiana, o jakiej pisze Houellebecq, moze stac si¢
niebawem realnym projektem edukacyjnym w innych krajach — réwniez w naszym.
Lekkomyslne porzucenie wizji szkoly autentycznie publicznej, czy tez — niepodjecie
wysitku jej odnowy, grozi nam popadni¢ciem we wzory chetnie podsunicte przez
ugrupowania polityczne, rynki, Koscioly lub, po prostu, przez zbieg okolicznosci.
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Uleglosé oswiaty. Michela Houellebecqa wizja europejskiej przyszlosci

Edukacja rzadko przyciaga uwage wspoétczesnych literatow. Tym bardziej interesujaca powinna by¢
dla pedagogéw ostatnia powies¢ Michela Houellebecqa Uleglos¢. Przedstawiono w niej zaskakujaca
wizje przysziosci francuskiego systemu oSwiaty, w ktorej Swiecki model szkolnictwa zostaje zastapio-
ny przez model wyznaniowy. Zdaniem autorki, wizja ta wspoélgra z narastajgcym nurtem politycz-
nego konserwatyzmu i wymaga od pedagogéw przemyslenia wartosci stojacych za wspodlczesnym
szkolnictwem.

Stowa kluczowe: fikcja polityczna, Michel Houellebecq, francuski system oSwiaty

Submission of education. Michel Houellebecq’s vision of European
future

Education rarely attracts the attention of contemporary writers. That’s why educators should be par-
ticularly interested in Michel Houellebecq's latest novel, Submission. The book presents a surprising
vision of the future of the French education system — replacing the current secular model of educa-
tion by a religious one. In the opinion of the author of the article, Houellebecq's vision fits in with
the rising tide of political conservatism. This requires a rethinking of the values standing behind
contemporary education.

Key words: political fiction, Michel Houellebecq, French system of education

44



RUCH PEDAGOGICZNY 1/2016

Anna Szafranska-Gajdzica
Uniwersytet Slgski w Katowicach

PRZEWODNIK, TEUMACZ, IDEOLOG CZY
INDOKTRYNATOR - NAUCZYCIEL W SRODOWISKU
ZROZNICOWANYM KULTUROWO

Swiat jest otwarty, jak nigdy dotad, zwlaszcza dla mtodych. Wedrowanie posréd réznych
spolteczenstw, kultur, jezykow, obyczajow, przemieszczanie si¢ na krétko, dtuzej, na state
wsrdd obcych, stalo si¢ czyms$ zwyczajnym, jest juz norma. Nigdy jednak przyszios¢ Swiata
niebyla tak zupelnie nieprzejrzysta, nasza codzienno$¢ nie byla dotychczas az tak nasyco-
na zmiennoscia i plynnoscia. Przebieg zycia poszczegélnych ludzi staje si¢ na wielka skale
trajektoria, linig o trudnych do przewidzenia zwrotach, punktach krytycznych, momen-
tach wysokiego ryzyka.

Zbigniew Kwiecinski (2009, s. 15-16)

Kategoria zr6znicowania do niedawna byla opisywana z perspektywy czego$ nieco-
dziennego, wystepujacego w warunkach, dla wickszosci mieszkancéw naszego kon-
tynentu, egzotycznych. Liczne zmiany o charakterze spolecznym, politycznym, ale
rowniez technologicznym przyczynily si¢ do wprowadzenia kategorii zréznicowania
spoltecznego i kulturowego nie tylko do teorii nauk, ale przede wszystkim do prak-
tyki zycia codziennego. Jak zauwazyt W. Burszta (1997, s. 25): zroznicowanie kultur
Swiata, jako roznorodnos¢ kultur deklaratywnie rownoprawnych jest tozsame z utrwaleniem sig
calosciowej koncepcji kultury. Pojecie kultury uzyskuje przez to walor operacyjny i uniwersalny,
dzigki czemu rozumiente ,,roznicy kulturowej” wynika z uprzedniego ustalenia, ze zrozmico-
wanie kulturowe swiata jest faktem, a zadaniem nauki jest faktu tego opisanie i wyjasnienie.

W efekcie, dyscypliny o charakterze teoretyczno-praktycznym — do ktérych nale-
zy pedagogika, w sposéb szczegdlny powinny interesowac si¢ tym wszystkim, co jest
zwigzane z kategoria zr6znicowania.

Artykul rozpoczne od krotkiego wprowadzenia w kwestie Srodowiska zr6znico-
wanego. Nastepnie omoéwi¢ podstawowe zagadnienia zwigzane z funkcjonowaniem
nauczyciela w Srodowisku zr6znicowanym kulturowo — opisujac cztery wybrane typy
zachowan nauczycieli. Kazdy typ krétko scharakteryzuje, odnios¢ si¢ do podstawo-
wych elementéw typowych dla realizowanych przez nich dziatan, a takze wskaze
na zagrozenia zwigzane z wypelnianiem takiej roli — zaréwno dla uczniéw, jak i sze-
rzej, dla spotecznosci zréznicowanej kulturowo. Dwa pierwsze z nich sg zainspiro-
wane tekstem Z. Kwieciniskiego (1998), ktéry uznal, ze wiasnie w $wiecie zlozo-
nych relacji, zmiennych uwarunkowan, konieczne jest pojmowanie pedagoga jako
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przewodnika i ttumacza. W ujeciu Z. Kwiecinskiego przewodnik nie pelni funkcji
przywddczej, ale raczej przeprowadza, mobilizuje do samodzielnosci, wzmacnia am-
bicje i zaangazowanie. Ttumacz réwniez wspdtuczestniczy w odkrywaniu nowych
znaczen i wartosci, ale ma prawo do swobody interpretacji. W tekscie przedstawiam
zmodyfikowane ujecie tych dwoch typéw nauczycieli. Dwa kolejne typy zachowan
nauczycieli sq autorska propozycja. Opisywane komponenty wyodr¢bniam na pod-
stawie dotychczasowych doswiadczen z realizowania badait w szkotach w Srodowi-
skach zré6znicowanym kulturowo.

W konkluzji odniose si¢ do perspektyw rozwoju ksztalcenia nauczycieli pracuja-
cych w Srodowisku zr6znicowanym kulturowo.

Kategoria zréznicowania kulturowego. Funkcjonowanie Srodowisk
w modelu wielokulturowym i mi¢edzykulturowym

Wspblczesne zréznicowanie kulturowe ma charakter wieloczynnikowy i wielozakre-
sowy. Z jednej strony moze by¢ ujmowane terytorialnie — w kontekscie zasiedzialo-
$ci, z drugiej procesualnie — w odniesieniu do nieustannego pulsowania proceséw
zwigzanych z powstawaniem odr¢bnosci, ruchéw etnicznych, narodowosciowych
czy religijnych, a takze w odniesieniu do proceséw migracji i demokratyzacji (Niki-
torowicz, 2001, s. 63-73). Analizujac stosunki spoteczne panujace w danym srodowi-
sku, mozemy wyrézni¢ dwa modele zréznicowania kulturowego (Golka, 1997, s. 55
i nast.). Pierwszy z nich ma charakter wielokulturowy — najcze¢sciej zwiazany jest
z jednoczesnym przebywaniem na danym terytorium réznych grup narodowych, re-
ligijnych czy etnicznych. Przy czym nie oznacza to, ze grupy te wchodza we wzajem-
ne interakcje. Jesli juz to majq one charakter incydentalny. Zwiazane jest to ze spo-
strzeganiem Innego, jako negatywnego lub obojetnego, co moze prowadzi¢ zaréwno
do zjawisk o charakterze dyskryminujacym, jak i izolujacym. Kazda grupa podkresla
swoja odrebnos¢, czesto wykorzystujac do tego kontekst innej grupy jako obcej, gor-
szej, wrogiej. Inny-Obcy staje si¢ granicq odniesienia do budowania wlasnej tozsa-
mosci. Ten, kto nie daje si¢ zaklasyfikowa¢ do poznawczej, estetycznej lub moralnej
wizji przezywanego Swiata, budzi w ten sposéb w ludziach niepokéj i odbiera im
pewnos¢ siebie — wpisuje si¢ zatem w figure obcego, burzacego lad i sens zastanego
Swiata (Bauman, 2000). W tej sytuacji w srodowisku wielokulturowym latwo mozna
zaobserwowac napicecia, konflikty czy préby zasymilowania innych grup.

Innym modelem $rodowiska zréznicowanego jest miedzykulturowos¢. Sytuacja,
gdy rézne kultury, grupy narodowe, etniczne czy religijne zZyjq na tym samym teryto-
rium, z tg réznica, ze sg one nastawione na kontakt, wzajemne poszanowanie i po-
znawanie. Inny w tym przypadku jest uyjmowany tak jak u M. Bubera (1992) — jako
ten, ktéremu wychodzimy naprzeciw. Interakcje maja charakter trwaly, regularny,
towarzyszq im wymiana i to co jest niezwykle wazne w takiej sytuacji — wzajemne
poszanowanie i zrozumienie zaréwno w zakresie uznawanych wartosci, norm, jak
i realizowanych styléw zycia. R6znica jest spostrzegana jako czynnik aktywizujacy
rozwdj (zar6wno spoteczny, jak i gospodarczy czy polityczny).

Na tle kazdego z powyzszych modeli, zr6znicowanie kulturowe rozpatrywac moz-
na, jako ideologie, opis rzeczywistosci spolecznej oraz praktyke polityczna (Burszta,
1998, s. 152). Przyjecie okreslonego modelu zr6znicowania wigze si¢ z odpowiednim
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podejsciem do jednostek i grup. Znajduje to swoje odzwierciedlenie zaréwno w teo-
rii, np. badan naukowych, a takze w praktyce i — co jest niezwykle istotne z mojego
punktu wiedzenia — w edukacji.

Nauczyciel w srodowisku zréznicowanym kulturowo

Srodowisko zréznicowane kulturowo ma samo w sobie ogromny potencjal, ktéry
moze zosta¢ w rézny sposéb wykorzystany. Juz wczesniej zasygnalizowane kategorie,
jak: pogranicze, Inny, r6znorodnos¢ wielokulturowos¢, miedzykulturowosé, a takze
ztozonos¢ relacji z Innymi (Grzybowski, 2007), wskazuja na zlozonos$¢ problemoéw,
ktérych doswiadcza¢ moga czlonkowie danej spolecznosci. W srodowisku zrézni-
cowanym szkota i nauczyciel odgrywaja bardzo wazna rol¢ w budowaniu okreslo-
nych nastawien i postaw kolejnych pokolenn mieszkaticow danego regionu (Szczu-
rek-Boruta, 2013, 2014; Gajdzica, Piechaczek-Ogierman, Hruzd-Matuszczyk, 2014).
W Srodowisku zréznicowanym kulturowo tym bardziej jest wazne dostrzezenie roli
nauczyciela, ktory, jak pisze Z. Kwieciniski (1998, s. 15): fo ktos, kto prowadzi czlowieka
do pelni rozwoju, kto przewodzi wsrod zawilosci sciezek Zyciowych i nieustannych wyborow, kto
umie magdrze doradzi¢ lub odradzi¢, kto troszczy si¢ o to, aby inni ludzie, aby kazdy czlowiek
nie stawal si¢ biernym tworzywem dziejow i wielkich mocy politycznych, lecz byl samodzielnym
podmiotem, sprawcg wlasnego losu i wspoltworcq pomysinosci spoleczeristwa.

W przygotowanym tekscie koncentruje si¢ na czterech typach nauczycieli. Ana-
lizy rozpoczynam od przedstawienia ogélnych opiséw, wyprowadzonych z przypi-
sanej nazwy. Nastepnie prezentuje uwarunkowania funkcjonowania zawodowego
w wybranych kategoriach zwiazanych z oczekiwaniami w stosunku do posiadanych
przez nauczycieli uprawnieni/kwalifikacji zawodowych, predyspozycji i umiejetnosci
oraz podstawowych kompetencji. Odnosz¢ si¢ réwniez do podstaw aksjologicznych
dziataft nauczycieli oraz charakteru relacji miedzy nimi a uczniami. Przedstawiam
rowniez, jakie sq podstawowe zalozenia realizowanych dziatatr dydaktyczno-wycho-
wawczych w zakresie doboru celéw, wykorzystywanego programu, a takze stosowa-
nych metod i form pracy. Opisy koncze¢ wskazaniem niebezpieczenstw zwiazanych
z dziataniami realizowanymi przez okreslone typy nauczycieli.

Nauczyciel-Przewodnik — samo uzycie stowa przewodnik wskazuje na okre-
Slone, udokumentowane uprawnienia posiadane przez osobe wykonujaca dane dzia-
fania. Jednoczesnie przewodnik to osoba, ktéra ma informacje pozwalajace innym
jednostkom na sprawne poruszanie si¢ po eksplorowanym $wiecie. Z jednej strony
wie, w jaki sposéb osoby, ktore sa przez nig prowadzone, przygotowac do danej wy-
prawy, z drugiej jej obecno$¢ umozliwia sprawne i bezpieczne osiggniecie zaplano-
wanego celu. Przewodnik moze by¢ zatem jednoczesnie przywodca, mistrzem, ale
rowniez doradcg lub mentorem. Nauczyciel-Przewodnik musi mie¢ wiedz¢ na temat
przestrzeni, w ktérej porusza si¢ uczen. Jest wicc osobg przygotowana do realizowa-
nia zaplanowanych dziatani. Wiedza to podstawowy komponent jego funkcjonowa-
nia zawodowego. Podstawy aksjologiczne kreowane przez Nauczyciela-Przewodnika
zwigzane sa z otoczeniem spoteczno-kulturowym danego sSrodowiska. Nie sq jednak
przenoszone na grunt dzialan dydaktyczno-wychowawczych w sposéb bezreflek-
syjny. Wyprowadzone z wiedzy o charakterze spoteczno-kulturowym, nawiazujace
do tradycji sq jednoczesnie opisywane w sposob obiektywny, prezentowane tak, by
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uczen potrafil sam dokonac trafnego dla siebie wyboru. Nauczyciel tego typu chet-
nie dziala w grupie — stad preferencja form pracy zbiorowej i grupowej. Wskazujac
na kluczowe, niezbedne do wykonywania roli zawodowej kompetencje na pierwszy
plan wysuwaja si¢c kompetencje prakseologiczne — wyrazajace si¢ skutecznoscia na-
uczyciela w planowaniu, organizowaniu, realizacji, kontroli i oceny proceséw eduka-
cyjnych (Denek, 1998).

Tabela 1. Uwarunkowania funkcjonowania zawodowego Nauczyciela-Przewodnika

Uwarunkowania zawodowe Nauczyciel-Przewodnik
Oczekiwane uprawnienia/kwalifikacje Nauczyciel z pelnymi kwalifikacjami zawodowymi.
zawodowe Przygotowaniem kierunkowym
Predyspozycje zawodowe .
Srecysp Y,J . Wiedza
i umiej¢tnosci
Podstawowe kompetencje Prakseologiczne
Podstawy aksjologiczne dzialan Wynikajace z dorobku i do§wiadczen danego srodowiska
Typ relacji Podmiotowe — Przedmiotowe
Cele Zwiazane z oczekiwaniami Srodowiska

S (0] dstawie zalozen aksjologi h
Podstawy Program i tresci Opracowany na podstawie z,a ozefi aksjologicznych .
dydaktyczno- i teleologicznych, z mozliwoscia wprowadzania niewielkich zmian

-wychowawcze | netody Asymilacji wiedzy, praktyczne

Formy pracy Grupowa, zbiorowa

Zrédlo: analizy wilasne

Niebezpieczenstwem moze by¢ rutyna i che¢é¢ poruszania si¢ po swoich ulubio-
nych trasach-tematach, a takze zbytnie koncentrowanie si¢ na uwarunkowaniach
historycznych, czy pomijanie waznych elementéw zycia spolecznego. Nauczyciel-
-Przewodnik niechetnie oddaje przewodzenie w r¢ce innych — stad niebezpieczen-
stwo tworzenia relacji przedmiotowych i pomijania zainteresowan i potrzeb uczniéw.

Nauczyciel-Tlumacz - od tlumacza nie oczekuje si¢ okreslonych, formalnych
kwalifikacji (poza ttumaczem przysieglym), za to wymaga si¢ bieglej znajomosci je-
zyka. Nauczyciel-Tlumacz nie musi mie¢ ukoniczonego, okreslonego kierunku stu-
di6éw, jest to osoba, ktéra do perfekcji opanowane ma kompetencje komunikacyjne.
Zna co najmniej dwa jezyki, nie tylko zakresie lingwistycznym, ale réwniez zna kon-
tekst, realia odczytywanych i ttumaczonych komunikatéw. Nauczyciel-Ttumacz jest
zatem osoba znajaca doskonale realia wielokulturowego Swiata i potrafi go zaprezen-
towac swoim wychowankom. Nie ogranicza si¢ jednak tylko do wiernego przektadu,
ale objasnia, wprowadza i przygotowuje uczniéw do funkcjonowania w zréznicowa-
nym Swiecie. Od Nauczyciela-Ttumacza oczekuje si¢ umiejetnosci obserwacji zmian
zachodzacych w otoczeniu szkoly, szybkiego uczenia si¢ i wszechstronnej wiedzy,
ktoéra jest w stanie przedstawic i objasni¢ swoim uczniom. Jednym z podstawowych
warunkéw komunikacji interpersonalnej jest zaufanie, ktére jest niezbedne w sytu-
acji ttumaczenia, objasniania $wiata. Konieczne jest zatem partnerskie traktowanie
uczniéw. Nauczyciel-Ttumacz wykazuje si¢ kompetencjami komunikacyjnymi — wy-
razajacymi si¢ skutecznoscia zachowan jezykowych w sytuacjach edukacyjnych oraz
wspo6ldziatania — widocznych w zachowaniach prospotecznych i sprawnych dziata-
niach integracyjnych.
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Tabela 2. Uwarunkowania funkcjonowania zawodowego Nauczyciela-Tlumacza

Uwarunkowania zawodowe Nauczyciel-Tlumacz

Oczekiwane uprawnienia/ kwalifikacje

sawodowe Nie wymaga specjalistycznych kwalifikacji

Wiedza na temat zréznicowania kulturowego. Dobre
funkcjonowanie w r6znych perspektywach spotecznych
Predyspozycje zawodowe i umiejetnosci (np. znajomos¢ specyfiki grup mniejszosciowych, ale réwniez
srodowiska wigkszosciowego), wiedza o kulturze, tradycji, ale
rowniez realiach Zycia codziennego

Podstawowe kompetencje Komunikacyjne i wspétdziatania

Wyprowadzone z wartosci preferowanych w §rodowisku

Podstawy aksjologiczne dzialan P
zréznicowanym kulturowo

Typ relacji Podmiotowe
Cele Zwiazane z potrzebami uczniéw
P
. rogr a'm Uwzgledniajacy zréznicowanie Srodowiska oraz potrzeby uczniow
Podstawy i tresci
dydaktyczno- Metody Waloryzacyjne, asymilacji wiedzy, praktyczne
-wychowawcze
Formy pracy Grupowa, indywidualna

Zrédlo: analizy wlasne

Wypelnianiu roli Nauczyciela-Ttumacza moga zagrozi¢ btedy i narzucanie wta-
snych pogladéw. O ile poznanie w takim samym zakresie dwo6ch kultur nie musi
stanowi¢ trudnosci, to z pewnos$cig pojawiajq si¢ one w sytuacji ich wartosciowania
i emocjonalnym stosunku nauczyciela do tej, ktéra jest mu blizsza. Wprowadzanie
uczniéw w Swiat znaczenn moze by¢ obarczone niescistosciami, pomijaniem faktéw,
ktére moga — zdaniem nauczyciela — negatywnie wplywac na nastawienia i poglady
wychowankéw w stosunku do preferowanej (cho¢by nieswiadomie) grupy.

Nauczyciel-Ideolog — wyprowadzenie schematu wzoru nauczyciela ideologa
wydaje si¢ trudnym zadaniem ze wzgledu na charakter samej kategorii: ideologia, po-
wstalej na bazie danej kultury wspélnoty swiatopogladéw, ktéra wpisana ma w swo-
je istnienie dazenie do realizacji okreslonych celéw — wyznaczonych najcz¢sciej ze
wzgledu na interesy klasowe, grupowe (w tym religijne) albo narodowe. Ideologia
tworzona jest dla okreslonej grupy oséb, ktérym ma stuzy¢ do objasniania otacza-
jacego ich Swiata. Nauczyciel-Ideolog ma ulatwione zadanie. Jego rola zawodowa
wyznaczona jest przez okreslong ideologie. Nie musi poszukiwac i dobiera¢ wartosci,
budowa¢ programu nauczania od podstaw, ani tez zmienia¢ go czy nadmiernie mo-
dyfikowac. Zalozenia ideologiczne zawierajq te wszystkie komponenty, daja réwniez
wskazéwki praktycznego dzialania. Nauczyciel-Ideolog moze by¢ reprezentantem
okreslonej grupy spotecznej, np. religijnej, etnicznej czy narodowej, ma poczucie pel-
nionej misji i wszelkimi Srodkami stara si¢ przekonac uczniéw do stusznosci gloszo-
nych przez niego pogladéw.
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Tabela 3. Uwarunkowania funkcjonowania zawodowego Nauczyciela-Ideologa

Uwarunkowania zawodowe Nauczyciel-Ideolog

Oczekiwane uprawnienia/kwalifikacje zawodowe Nie wymaga specjalistycznych kwalifikacji

Predyspozycje zawodowe

. .. Pl Wszechstronna wiedza, umiej¢tnos¢ argumentowania
i umiejgtnosci

Przekaz wiedzy, opanowane techniki manipulacji

Podstawowe kompetencje . . .
wykorzystywane w razie potrzeby agitowania

K i Kai
Podstawy aksjologiczne dzialar Uporzadkowany system warto$ci — wynikajacy ze

Swiatopogladu
Typ relacji Przedmiotowe
Cele Wynikajace z gloszonego/bronionego $wiatopogladu
Program i tresci Narzucony przez Srodowisko podzielajace Swiatopoglad
Podstawy P - .
dydaktyczno- Metody Asyrnllacy w1ed2}/ - dpmlpaCJa przekazu nauczyciela,
-wychowawcze wzmacniana aksjologicznie

Zbiorowa jako dominujaca, indywidualna

Formy prac . .. -
Y pracy i grupowa w sytuacji potrzeby wzmocnienia przekazu

Zrédlo: analizy wiasne

Jest to rola, ktéra jest charakterystyczna dla Srodowisk wielokulturowych, w kt6-
rych istnieje poczucie zagrozenia asymilacja, ale réwniez tych, ktére gltosza poglady
o swojej przewadze i wyzszoS$ci kulturowej nad innymi grupami.

Nauczyciel-Indoktrynator — typ zblizony do oméwionego wczesniej, koncen-
trujacy si¢ dziataniach propagandowych, z tym, ze jest to dzialanie z wykorzysta-
niem wszelkich $rodkéw, ktére maja na celu wpojenie wychowankom okreslone-
go W sposéb sztywny $wiata wartosci, nastawienie na realizacje wytyczonych norm
i postaw. Nauczyciel-Indoktrynator w sposéb swiadomy pozbawia uczniéw dostepu
do wiedzy innej niz przez niego promowana. Dzialania Nauczycieli-Indoktrynatoréw
realizowane sq zgodnie z dookreSlong misja danej grupy, a szkola traktowana jest
w takim przypadku jako jedno z narzedzi dzi¢ki, ktéremu mozna w sposéb systema-
tyczny i Swiadomy wpajac¢ okreslong ideologi¢ lezaca w interesie grupy (panstwa,
grupy wyznaniowej itp.).

Opisana rola Nauczyciela-Indoktrynatora jest z pewnoscia jedna z najbardziej
niebezpiecznych — zwlaszcza w Srodowisku zré6znicowanym kulturowo. Brak wiedzy
o Innym, przedstawianie go jako wroga i budowanie poczucia zagrozenia wlasnej
tozsamosci grupowej prowadzi do budowania negatywnych postaw u wychowan-
kéw. Jest to jednoczesnie rola charakterystyczna dla panstw i grup o charakterze
totalitarnym.

Tabela 4. Uwarunkowania funkcjonowania zawodowego Nauczyciela-Indoktrynatora

Uwarunkowania zawodowe Nauczyciel-Indoktrynator

Oczekiwane uprawnienia/kwalifikacje zawodowe Nie wymaga specjalistycznych kwalifikacji

Wiedza z zakresu gloszonych pogladéw. Umiej¢tnosci
zwigzane z wywieraniem wplywu
i manipulacja

Predyspozycje zawodowe
i umiej¢tnosci

Podstawowe kompetencje Komunikacyjne

50



Podstawy aksjologiczne dzialan Wyznaczone przez system
Typ relacji Przedmiotowe
Cele Dookreslone przez system
Podstawy Program i tresci Realizowany zgodnie z zaplanowanymi z géry dzialaniami
dydaktyczno-
-wychowawcze
Metody Asymilacji wiedzy
Formy pracy Zbiorowa

Zrédlo: analizy wiasne

Konkluzje

Ze wzgledu na zmiany spoleczne warto blizej zainteresowac si¢ kwestiami pedeuto-
logii miedzykulturowej. Uwazam, ze jest to kierunek niezbedny do uwzglednienia
— zar6wno w perspektywie teoretycznej, jak i — ze wzgledu na potrzeby spoleczne
i praktyczne. Opisywane przez Jerzego Nikitorowicza (1996, s. 182-183) reguly po-
stepowania edukacyjnego, stuzace przezwyci¢zaniu dylematéw edukacji miedzykul-
turowej, w gléwnej mierze sa kierowane do nauczycieli. Srodowisko o charakterze
zréznicowanym staje si¢/powinno si¢ stawaé wyznacznikiem dodatkowych celéw,
zadan i obowiazkéw nauczycieli — dotyczy to zaréwno realizowanej edukacji regio-
nalnej, wielokulturowej, jak i optymalnej miedzykulturowej. Przede wszystkim zwia-
zane jest to z koniecznos$cia budowania edukacji stuzacej wzajemnemu poznawaniu
ludzi, ich kultur (Lewowicki, 2008, s. 13-23). O ile 20-30 lat temu moéwiono o tych
zagadnieniach jako istotnych z punktu widzenia funkcjonowania spoleczenstwa
przysztosci, to obecnie sq to zjawiska, ktére bezposrednio dotycza wickszosci $ro-
dowisk. Szkotla i nauczyciele musza przygotowac swoich uczniéw do kontaktu z in-
nymi kulturami ze wzgledu na zmiany zachodzace na terenie naszego kraju (coraz
liczniejsze migracje z Azji i Europy Wschodniej), a takze do coraz czestszych wyjaz-
déw poza granice kraju. Rola nauczyciela powinno by¢ zatem uswiadomienie sobie,
jakie sq zalozenia, czemu i komu stuzq i jakie sa/beda efekty edukacji prowadzonej
dla ich wychowankéw. Innym waznym zagadnieniem, czesto sygnalizowanym przez
nauczycieli pracujacych w klasach zr6znicowanych kulturowo, jest r6znica miedzy
kultura, sposobem funkcjonowania dzieci w domu a tym, z czym stykaja si¢ w szkole
(Delpit, 2010). Bez watpienia edukacja mi¢dzykulturowa przybliza wiedz¢ o innych
kulturach, spotecznosciach, ksztattuje tolerancje, ale jednoczesnie jest nastawiona
na funkcjonowanie obok siebie, co — o czym pisze Tadeusz Lewowicki (2008, s. 19-
20) — w sprzyjajacych sytuacjach stuzy zblizeniu, ale, o czym réwniez nalezy pamie-
ta¢, w niekorzystnych — odizolowaniu si¢ spolecznosci i kultur. Dlatego konieczne
jest przygotowanie programéw ksztalcenia nauczycieli uwzgledniajacych w swoich
podstawach zalozenia edukacji miedzykulturowej. Nie bedzie to jednak mozliwe bez
prowadzenia badan i stawiania diagnoz na temat nauczycieli, ktérzy maja doswiad-
czenia zawodowe zwigzane z funkcjonowaniem w Srodowisku zr6znicowanym kul-
turowo.
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Przewodnik, ttumacz, ideolog czy indoktrynator — nauczyciel
w Srodowisku zréznicowanym kulturowo

Liczne zmiany o charakterze spolecznym, politycznym, ale réwniez technologicznym przyczynily si¢
do wprowadzenia kategorii zréznicowania spolecznego i kulturowego nie tylko do teorii nauk, ale
przede wszystkim do praktyki zycia codziennego. Autorka od lat prowadzi badania w Srodowisku
zréznicowanym kulturowo oraz pracuje z nauczycielami (polskimi i czeskimi), ktérzy realizujq swoje
dzialania dydaktyczno-wychowawcze w zlozonych warunkach Pogranicza. Nalezy diagnozowac po-
trzeby Srodowiska nauczycieli pracujacych w warunkach Srodowiska zréznicowanego kulturowo, jak
i przygotowac optymalny model ksztalcenia, ktéry pozwoli pedagogom na radzenie sobie ze zlozono-
Scig probleméw spotecznych i kulturowych, ktére w coraz wickszym zakresie stajq si¢ powszechne.
Przedstawione w tekScie typy/modele nauczycieli nie wyczerpuja tematu, sa jedynie wprowadzeniem
i pewna autorska propozycja do dyskusji nad potrzebg skoncentrowania si¢ na zagadnieniach wokot
pedeutologii mi¢dzykulturowe;j.
Stowa kluczowe: nauczyciel, przewodnik, Srodowisko zr6znicowane kulturowo

A guide, interpreter, ideologist or indoctrinator - a teacher in
culturally diversified environment

Numerous changes of social, political, and also technological nature have enhanced the introduction
of the category of social and cultural diversification not only to scientific theory but also to daily life
practice. Over many years, the author has conducted studies in the culturally diversified environ-
ment and worked with Polish and Czech teachers carrying out their educational activities in compli-
cated conditions of the borderland. There is a necessity to diagnose the needs of teachers working
in the conditions of cultural differentiation, as well as to prepare the optimal model of education,
which will enable teachers to manage the complexity of more and more frequent social and cultural
problems. The types/models of teachers introduced in the text do not use up the topic — they just
constitute an introduction and the author’s suggestion for wider discussion on the need for focusing
on the issues of intercultural pedeutology.
Key words:teacher, a guide, culturally diversified environment
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RELACJE Z BADAN

Natalia Bednarska
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP w Warszawie

PRZEKONANIA STUDENTOW NA TEMAT PRAC
DOMOWYCH UCZNIOW KLAS POCZATKOWYCH

Okreslenia: ,praca lekcyjno-domowa”, , praca miedzylekcyjna”, ,nauka domowa”,
,nauka wlasna” czy najcz¢Sciej uzywane: ,praca domowa” odnosza si¢ do zadan,
ktére uczet wykonuje po zakonczeniu zaje¢ lekcyjnych, najczesciej w domu. Atrybu-
tu ,domowa” nie nalezy utozsamia¢ jedynie z miejscem, lecz takze z zachowaniem
wlasnego tempa, metod i czasu realizacji prac domowych (fukawska, 2004, s. 12).
Pracy domowej przypisuje si¢ wiele funkcji dydaktyczno-wychowawczych, takich
jak: ,utrwalenie i poglebienie wiadomosci ucznia, pobudzenie jego zainteresowan,
rozwijanie samodzielno$ci myslenia i postugiwania si¢ wiedzg, wyrabianie wytrwa-
fosci w pracy, systematycznosci, ukazywanie kierunkéw rozsadnego wykorzystania
wolnego czasu, a wreszcie ksztalcenie woli i charakteru ucznia oraz wzbudzenie
wiary w jego wlasne sily” (Wujek, 1969, s. 63). Mimo znaczenia pracy domowej
rozwazania na jej temat spychane sq na margines, dotyczy to zaréwno prac o cha-
rakterze koncepcyjno-teoretycznym, metodycznym i badawczym (tukawska, 2004,
s. 11; Konieczna, 2010, s. 147). Wickszo$¢ znaczacych pozycji naukowych na temat
pracy domowej w polskiej literaturze powstalo w okresie miedzywojennym i powo-
jennym do lat 70. Obecnie niewielu naukowcéw podejmuje to zagadnienie. Lokuje
si¢ ono zazwyczaj w obrebie zainteresowan nauczycieli i metodykéw. Bogatsza pod
tym wzgledem jest literatura zagraniczna (Bednarska, 2015).

Niewielka liczba prac teoretycznych i badawczych dziwi, jesli zderzymy ja z ro-
snaca liczbg artykutéw popularnonaukowych, ktére oferuja rady: nauczycielom, jak
zadawac i kontrolowa¢ prace domowe, a rodzicom: jak pomaga¢ dzieciom w odra-
bianiu lekgji.

W ksztalceniu nauczycieli do zawodu wyrdznia si¢ orientacj¢ rzeczowo-przed-
miotowq, pedagogiczno-psychologiczng oraz metodyczng. Niedostatek refleksji na-
ukowej oraz badan pedagogicznych na temat pracy domowej kaze przypuszczaé, ze
wiedza nauczycieli o pracy domowej opiera si¢ gléwnie na obszarze metodycznym
przygotowania nauczycielskiego. Obszar ten za$ , poprzez koncentracje na szczeg6-
fowych, powtarzalnych rozwigzaniach nie jest w stanie otworzy¢ im [nauczycielom
— N.B.] perspektywy dlugoplanowego mys$lenia strategicznego, angazujacego idee
dydaktyczno-wychowawcze, dos¢ czesto ugruntowane w teoriach pedagogicznych
i psychologicznych” (Mieszalski, 2015, s. 7).

Pytajac o wiedz¢ nauczycieli o pracy domowej musimy takze pamic¢taé, ze moze
by¢ ona konstruowana podczas obserwacji pracy innych nauczycieli oraz wlasnych
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doswiadczeni, a nie podczas studiowania literatury przedmiotu. Nabywana w ten
sposob wiedza nazywana jest wiedza milczacq oraz — w opozycji do wiedzy naukowej
- potoczng i zdroworozsadkowa (Sliwerski, 2013, s. 41).

,Nie wiemy dokladnie, jak rzeczywiscie ksztattuje si¢ wiedza pedagogiczna na-
uczyciela, jaki jest jej charakter i jakie sq mozliwie odmiany, cho¢ ten temat w lite-
raturze juz omawiano. Teoretyczne prace pedagogiczne nie sa z pewnoscia jedynym,
ksztaltujacym jq czynnikiem. Mozna nawet sadzié, ze nie sq czynnikiem najwaz-
niejszym. W calym zlozonym obszarze wiedzy nauczyciela naukowa wiedza peda-
gogiczna ma sporo konkurentéw. Wydaje si¢, ze rzeczywista wiedza pedagogiczna
nauczyciela jest produktem skomplikowanej i dlugotrwatej gry czynnikéw, ktorej
ostatecznym rezultatem jest to, ze nauczyciel identyfikuje sie z systemem wla-
snych, waznych dla niego twierdzen oraz wytworzonych na wlasny uzytek
przekonan (podkreslenie — N.B.)” (Mieszalski, 2010, s. 58).

To przekonania na temat pracy domowej przyszitych nauczycieli staly si¢ przed-
miotem zainteresowania mojego artykutu, poniewaz one — jako wazny sktadnik wie-
dzy osobistej przyszlych nauczycieli — beda okresla¢ ich sposéb pracy z uczniami.

Wiedze¢ na ten temat zdobytam dzigki badaniom przeprowadzonym wsréd stu-
dentéw pedagogiki wczesnoszkolnej. Punktem wyjscia do sformutowanych przeze
mnie probleméw badawczych byla analiza literatury przedmiotu na temat przypisa-
nych pracy domowej funkcji dydaktycznych i wychowawczych (Okon, 1998, s. 331;
Kujawinski, 1990, s. 28; Sarleja, 1998, s. 115-116):

1. Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prace domowa jako okazje
do rozwoju samodzielno$ci uczniéw?

2. Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prace domowa jako okazje
do rozwoju umiejetnosci samoksztalcenia uczniow?

3. Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prac¢ domowaq jako okazje
do rozwoju postaw tworczych uczniéw?

4. Czy badani studenci dostrzegajq aspekt motywacyjny pracy domowej?

5. Jak uczniowie — wedlug studentéw edukacji wczesnoszkolnej — powinni by¢
obcigzeni praca domowa (cz¢stotliwos¢ zadawania prac domowych, czasochtonnos¢
prac domowych)?

6. Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej sa zwolennikami zrezygnowania z za-
dawania prac domowych uczniom klas 1 -3 ?

7. Czy mozna zaobserwowac — wsréd badanych studentéw — grupy oséb o podob-
nych przekonaniach na temat pracy domowej?

8. Czy wiek studentéw réznicuje ich poglady na temat pracy domowej?

9. Czy fakt posiadania wtasnych dzieci przez badanych réznicuje ich poglady na
temat pracy domowej?

Uznalam, ze wiek badanych oraz fakt posiadania wlasnych dzieci (zwlaszcza
tych, ktére sq wieku wezesnoszkolnym badz starsze) moze mie¢ znaczenie w proce-
sie ksztaltowania pogladéw na zadawanie pracy domowej. W wypowiedziach moze
znalez¢ odbicie konflikt rél: rodzica i nauczyciela.

Na potrzeby badania stworzytam narzedzie, sktadajace si¢ z 28 stwierdzeni, odno-
szacych sie do pracy domowej. Swoje podejscie do podanych kwestii studenci mogli
wyrazi¢ w 5-stopniowej skali, w ktérej 1 — oznaczalo: ,, zdecydowanie nie zgadzam
si¢”, a 5 — ,,zdecydowanie zgadzam si¢”. W kwestionariuszu pojawilo si¢ takze jedno
pytanie otwarte, w ktérym respondenci okre$lali, ile Srednio godzin powinno zaja¢
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uczniowi klas 1 — 3 odrabianie lekcji. W instrukcji kwestionariusza znalazia si¢ wy-
razna informacja, ze badanie dotyczy pracy domowej dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym. Na koncu artykutu znajduje sic tabela (tabela 9), przedstawiajaca tres¢ pytan
kwestionariusza wraz z informacja, do ktérego problemu badawczego si¢ ona odno-
si. Zdaj¢ sobie sprawe, ze pewne kwestie, np. samodzielnosci uczniéw podczas odra-
biania pracy domowej, zostaly zamkniete w kilku stwierdzeniach, ktére nie w pelni
ujmuja zlozono$¢ badanego zagadnienia. Uproszczenie to bylo jednak niezbedne,
aby zbudowa¢ narzedzie, ktére przedstawiloby ogdlny obraz przekonan studentéw
na temat pracy domowej. W istocie wyboér metody badawczej zawsze stawia nas
przed dylematem , wyboru miedzy rezultatami Scistymi, ale btahymi, albo waznymi
lecz niepewnymi” (Ossowski, 1983, s. 173).

Badanie zostalo przeprowadzone wsrdd studentéw II roku pedagogiki wczesnosz-
kolnej. Kwestionariusz wypelnily 134 osoby, w tym 128 kobiet i 5 m¢zczyzn. W tej
liczbie najliczniejsza byta grupa oséb do 30 roku zycia, w tym grupa 20-21-latkéw
(49 os6b). Pozostate przedzialy wiekowe byly mniej licznie reprezentowane (patrz:
tabela 1).

Tabela 1. Wiek badanych studentéw

Wiek badanych 20-29 30 -39 40 - 49 50 -58

Liczba badanych 87 33 10 2

Zré6dlo: opracowanie wlasne

Wsréd badanych studentéw bylto 83 rodzicéw, 33 z nich posiada dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym badz starsze. Pozwala mi to przypuszczad, ze respondenci z tej
grupy, odpowiadajac na pytania kwestionariusza, odwotywali si¢ nie tylko do wiedzy
zdobytej na studiach, lecz takze do doswiadczen z okresu, kiedy ich wiasne dzieci
uczyly sie w klasach 1 - 3.

Praca domowa jako okazja do rozwoju samodzielnosci uczniéw

Kiedy patrzymy na dzieci, ktére przekraczaja mury szkoly, na usta cisng si¢ pytania
o ich przyszlo$¢. Czy szkola wyposazy je odpowiednio, aby odnalazly si¢ w rodzi-
nie, pracy, spoleczenstwie. Problemem wspolczesnych czaséw jest niewystarczajacy
stan wiedzy na temat tego, z jakimi wyzwaniami przyjdzie si¢ zmierzy¢ dzisiejszym
uczniom. O spoleczenstwie przysziosci wiemy na pewno tyle, ze bedzie to spote-
czenstwo ryzyka, zagrozen i braku stabilnosci (Beck, 2002 za: Morbitzer, 2014, s.
43). Swiadomo$¢ te maja takze placéwki oswiatowe (szkoly, a takze przedszkola),
zapisujac w swych dokumentach (misjach, statutach), ze przygotowuja one do zycia
w dynamicznie zmieniajacych si¢ warunkach (Bednarska, 2013, s. 368-378). Uczenie
samodzielnosci jest jedna ze skltadowych takiego przygotowania. Wedlug Wiestawa
Andrukowicza (1994, s. 11) ,,samodzielno$¢ w mysleniu oraz dzialaniu czltowieka
charakteryzuje si¢ okreslonym stopniem niezaleznos$ci od warunkéw zewnetrznych
i wewnetrznych oraz umiejetno$cia wychodzenia poza utarte schematy myslenia
i dzialania”. Pelna samodzielnos¢ jest niemozliwa do osiggniecia przez dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym, ale nastepujacy w tym wieku intensywny proces przeksztat-
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cenia dziatalnosci zewnetrznej dziecka w wewnetrzne czynnosci umystowe, stwarza
dobre warunki jej rozwoju (Jakowicka, 1990 za: Swirko-Pilipczuk, 1999, s. 293).

Praca domowa — z samej definicji — powinna wdraza¢ dzieci do nauki samodziel-
nosci. W przeprowadzonych przez Wladystawa Pusleckiego badaniach pomiaru pra-
cy domowej uczniéw zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, w grupie 889 uczniow
tylko 132 (w tym 34 w klasie I, 45 — w klasie I i 53 w klasie III) uczniéw stwierdzilo,
ze nie korzysta z niczyjej pomocy podczas odrabiania lekcji, poniewaz sami sobie
z nig radza. W przewazajacej wiekszosci uczniowie klas poczatkowych odrabiaja za-
dane lekcje przy pomocy oséb trzecich — gléwnie rodzicow i dziadkéw (Puslecki,
2005, s. 62). Nie oznacza to, ze uczniowie, ktérym pomoc jest udzielana, nie ucza
si¢ samodzielnosci. Wdrazanie do samodzielnoSci nie polega bowiem na pozosta-
wieniu dziecka samego z zadaniami domowymi. Jesli zadania domowe sq w sferze
najblizszego rozwoju dziecka, udzial rodzica powinien by¢ przejsciem od ,,cudzej po-
mocy do autopomocy” — rodzic na poczatku przejmuje role eksperta, ktéry wspiera,
modeluje zachowanie dziecka, przekazuje wskazéwki regulujace dziatanie itp., aby
na koncu procesu by¢ tylko obserwatorem pracy domowej (Filipiak, 2011, s. 28-31).
W swietle koncepcji konstruktywizmu spolecznego pytanie o to, czy rodzic ma si¢
angazowal w pomoc w odrabianiu prac domowych swych dzieci, czy nie, jest Zle
postawione. Wiele wynikéw badan potwierdza, ze aktywnos$¢ rodzicow na tym polu
przektada si¢ na wyniki w nauce ich dzieci. Obserwuje si¢ silniejszy zwigzek pomig-
dzy zaangazowaniem rodzicéw w odrabianie pracy domowej a wynikami w nauce
uczniéw w wieku wczesnoszkolnym (Koztowski, 2013, s. 87; Desforges, Abouchaar,
2003). Cho¢ nie sprawdza si¢ prosta zaleznos$¢: im wigcej, tym lepiej. Lepsze wyniki
osiggaja ci uczniowie, ktérym rodzice pozostawiaja wigcej autonomii, interweniujac
rzadziej, lecz dajac bardziej adekwatne wskazéwki (Miller and Kelley, 1994, s. 73-84
za: Rudman, 2014). Gwen Kenney-Benson i Eva Pommeranz obserwowaly, jak matki
(N=104) pomagaja swoim dzieciom w wieku wczesnoszkolnym w odrabianiu lekgji.
Poczynione obserwacje oraz testy psychologiczne staly si¢ podstawa stwierdzenia, ze
matki nadmiernie kontrolujace swoje dzieci cz¢sciej wychowuja dzieci, ktére majq
perfekcjonistyczne ambicje, a tym samym depresyjne syndromy. Uczniowie, ktérych
matki preferuja wspierajacy autonomig¢ styl angazowania si¢, sa mniej depresyjni niz
dzieci matek nadmiernie kontrolujacych (Kenney-Benson, Pommeranz, 2005, s. 23-
46 za: Van Voorhis, 2011).

Rodzice réznie ustosunkowujq si¢ do pomocy w odrabianiu lekcji. Na forach in-
ternetowych otwarcie pisza, ze odrabianie lekcji z dzie¢mi to jedno z ich dodatko-
wych obowiazkdéw, wrecz buntuja si¢ przeciwko aranzowaniu zycia rodzinnego przez
zadawane prace domowe:

,,Wiele rodzin znaczng cz¢s$¢ popoludnia spedza na przepychankach i dyskusjach
zwigzanych z zadaniami domowymi. »Duzo macie zadane?«, »Tyle razy ci méwitam,
najpierw nauka, potem zabawa«, »Lekcje odrobione?« — powtarzamy dzieh po dniu.
Marszczymy brwi i obgryzamy otéwki nad zadaniami z zeszytéw ¢wiczen. Woleliby-
Smy pojecha¢ z dzie¢mi na wycieczke rowerowa, biologii uczy¢ w ZOO albo wspdlnie
przygotowac positek. Wszystkie te zajecia sprzyjaja nie tylko rozwojowi poznawcze-
mu, ale i emocjonalnemu — pozwalajq tez wzmacnia¢ rodzinne wi¢zi. Szkota rozpi-
sala nam jednak inne zadania, a za niesubordynacj¢ grozi kara” (Stanczyk, 2014).
Jednoczesnie wielu rodzicoéw nie wyobraza sobie, aby nie usig$¢ wraz z wlasnym
dzieckiem do pracy domowej. Rodzice czesto uwazaja, ze pomoc w odrabianiu lekcji
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dzieciom jest jedyna forma wspotpracy ze szkota, w ktérag moga si¢ zaangazowac. Co
wiecej wielu rodzicow oczekuje od nauczycieli, ze bedq zadawa¢ prace domowe. Ro-
dzice widza w pracach domowych dowdd na to, ze nauczyciele realizuja zamierzone
cele ksztalcenia. Praca domowa jest takze swoistym oknem, ktére pozwala podgla-
da¢, co uczniowie robig w szkole (Miller and Kelley, 1994, 73-84).

Jak zagadnienie ksztaltowania samodzielnosci w kontekscie prac domowych po-
strzegaja badani studenci?

Tabela 2. Praca domowa jako okazja do ksztaltowania samodzielnosci uczniéw w odpowiedziach

badanych
Odpowiedzi
Numer pytania Raczej Nie Raczej Srednia SD Mediana
Nie nie wiem tak Tak
2 5 11 34 48 36 3,74 1,06 4
6 5 20 23 42 44 3,75 1,17 4
14 10 50 53 14 7 2,69 0,95 3

Zrédlo: opracowanie wiasne

Wickszo$¢ biorgcych udziat w badaniu studentéw (84 osoby) zgadza si¢ ze stwier-
dzeniem, ze obowigzkiem rodzica jest nadzorowanie i kontrolowanie wykonywania
prac domowych ucznia (pyt. 2). Tylko 16 0s6b nie uwaza, aby wspomniany obowia-
zek lezal w gestii rodzicow. Wickszos¢ respondentéw (86) sklania si¢ ku zasadzie,
ze rodzic powinien poméc w odrabianiu lekgji, tylko jesli dziecko poprosi go o taka
pomoc (pyt. 6), jednak 25 respondentéw nie zgodzilo si¢ z nig. 21 badanych zgadza
si¢ z tym, ze rodzice powinni zawsze wspdlnie z dzieckiem odrabia¢ prac¢ domo-
wa (pyt. 14). Liczba przeciwnikéw takiej praktyki jest wicksza (60 odpowiedzi), ale
W znacznej mierze pomniejszona o liczbe niezdecydowanych (53 odpowiedzi). Stu-
denci zdajq si¢ mie¢ swiadomos¢, ze ten rodzaj zaangazowania nie uczy samodziel-
nosci uczniéw (pyt. 14). Wickszos¢ badanych pozostawitoby uczniom pelna autono-
mi¢ w odrabianiu lekgcji (pyt. 6), co jest dobra strategia, jesli przyjmiemy, ze zadania
domowe lokuja w sferze aktualnego rozwoju dziecka. Jednocze$nie zdecydowana
wickszo$¢ badanych studentéw chcee natozy¢ na rodzicéw odpowiedzialnos$¢ za nad-
zorowanie i kontrolowanie pracy uczniéw nad zadaniami domowymi (pyt. 2).

Praca domowa jako okazja do rozwoju umiejetnosci samoksztalcenia
uczniow

Przyznanie dziecku prawa do samodzielnosci otwiera droge do ksztattowania umie-
jetnosci samoksztalcenia. Podstawowe kompetencje, ktére nalezy rozwija¢ w kla-
sach poczatkowych, to: planowanie pracy, pozyskiwanie informacji i opracowywanie
zgormadzonego materialu. W programach wczesnoszkolnej edukacji pojawiaja si¢
takze takie cele, jak: nabywanie umiej¢tnosci organizowania sobie pracy czy wyko-
rzystywanie technik efektywnego uczenia si¢ (Nowakowska-Buryta, 2008, s. 190).
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Badani studenci w wickszosci nie zgadzali si¢ ze stwierdzeniem, Ze to rodzic po-
winien organizowa¢ nauke dziecka w domu poprzez decydowanie o porze, o ktorej
dziecko ma odrabia¢ lekcje (pyt. 9), czy poprzez zarzadzanie przerwami w uczeniu
si¢ (pyt. 4). Rozstrzygniecie, w jakiej kolejnosci wypetnia¢ zadania domowe, takze
pozostawiaja badani w rekach samych uczniéw (pyt. 11). Planowanie warunkéw
uczenia si¢ odnosi si¢ takze do miejsca, w ktérym intersujacy nas proces ma si¢ od-
bywac (pyt. 21). Szesc¢dziesieciu studentéw bioracych udzial w badaniu stwierdzito,
ze uczniowie moga samodzielnie wybra¢ miejsce odrabiania lekcji, a 37 oséb jest
przeciwnego zdania i tyle samo wstrzymato si¢ od glosu.

Uczniowie, ktérzy wierza, ze maja wplyw na to, czego i jak maja si¢ uczy¢, znaja
i akceptuja cele ksztalcenia, sq bardziej wytrwali w nauce, wkladaja w niq wick-
szy naklad sit (Konarzewski, 2004, s. 113; Kruszewski, 2004, s. 255). Zdecydowana
wickszo$¢ os6b bioracych udzial w badaniu zgodzilo si¢ z tym, ze uczniowie moga
wybrac¢ zadanie domowe sposrdd kilku zaproponowanych przez nauczyciela (pyt. 8).

Wydawaé by si¢ moglo, ze przyszli nauczyciele sq gotowi stworzy¢ swoim
uczniom warunki samoksztatcenia. Do wickszoSci rozwigzan sprzyjajacych ksztal-
towaniu umiejetnosci samoksztatcenia odniesli si¢ pozytywnie, cho¢ trzeba zauwa-
zy¢, ze dotyczyly one gléwnie decyzji rodzica, a nie nauczyciela (patrz pyt. 4,8,9,11).
Wickszos¢, bo 72 osoby, zgodzilo si¢, ze to nauczyciel powinien sam decydowac o tre-
Sciach i warunkach wykonania zadania domowego. Duzo, bo 39 oséb badanych, nie
potrafilo si¢ ustosunkowac do zadanego pytania (pyt. 19)

Tabela 3. Praca domowa jako okazja do rozwoju umiejetnosci samoksztalcenia uczniow
w odpowiedziach badanych

Numc-r Odpowiedzt Srednia SD Mediana
pytania Nie Raczej nie | Nie wiem | Raczej tak | Tak

4 24 58 30 18 4 2,4 1,03 2

8 6 13 25 68 22 3,65 1,01 4

9 27 43 41 21 2 2,46 1,03 2

11 4 4 12 66 48 4,12 0,91 4

19 4 19 39 51 21 3,49 1,02 4

21 10 27 37 29 31 3,33 1,24 3

Zrédto: opracowanie wilasne

Aspekt motywacyjny pracy domowej

Omawiane do tej pory aspekty pracy domowej lacza si¢ Scisle z zagadnieniem mo-
tywacji do nauki. Motywacja do wykonania zadania domowego wzrasta, jesli uczen
ma poczucie, ze decyzja o postawieniu zadania, jego treSciach oraz warunkach jego
wykonania zalezq od niego. Zasada ta oznacza, ze uczeh powinien by¢ swiadomy, po
co wykonuje dang czynnos$¢ oraz mie¢ poczucie, ze jej wykonywanie jest dla ucznia
przydatne. Badania dowodza, ze uczniowska Swiadomos¢ celéw nauczania nie tylko
motywuje uczniéw do wykonania zadania, lecz takze prowadzi do uzyskania wyz-
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szych efektéw dydaktycznych (Swirko-Pilipczuk, 1990, s. 288-292). W s$wietle tej
zasady kryteria oceny wykonanego zadania takze powinny by¢ jasno okreslone (Kru-
szewski, 2004, s. 249-250). Poczucie, ze zadanie domowe jest sensowne, zwicksza
prawdopodobienistwo odrobienia go (Wilson, Rhodes, 2010, s. 354-356). W przy-
padku pytan (pyt. 3 i 12), odnoszacych si¢ bezposrednio do powyzszej zasady, roz-
ktad odpowiedzi jest podobny. Wickszos¢ badanych zgadza si¢ ze stwierdzeniami, ze
uczniowie moga sami proponowac tre$¢ i warunki wykonania zadania domowego,
a nauczyciel powinien je bra¢ pod uwage (58 wskazan)' oraz ze nauczyciel powinien
informowa¢ uczniéw, jaki jest cel wykonywanych przez nich zadan domowych (53
wskazania). Jednak liczba badanych, ktérzy zgodzili si¢ z podanymi w pytaniu 3
i 12 stwierdzeniami réwna si¢ niemalze z liczbg 0s6b, ktére nie miaty zdania na ich
temat. Najmniej liczna grupa to badani, ktérzy nie akceptuja podanych konstatacji.
Wyniki przeprowadzonych na poczatku lat 90. badan amerykanskiej rzeczywistosci
szkolnej, pokazaly, ze tylko w jednym procencie dziatan uczniom dana jest mozli-
wos¢ wyboru (Rogers, 1994 za: Petty, 2010, s. 64). Zewnatrzsterownos¢ uczniowskiej
aktywnosci to takze domena edukacji poczatkowej w Polsce (Klus-Stanska, 2007, s.
24-25). Moze odpowiedzi przyszlych nauczycieli daja nadzieje, ze w polskiej szkole
decyzyjnos¢ uczniéw bedzie wyzsza.

Stwierdzenie, ze dzieci uczq si¢ chetniej, jesli zadanie domowe jest dla nich inte-
resujace, wydaje si¢ az nazbyt oczywiste. Czy aby na pewno? Sposréd 134 badanych
0s6b tylko 46 zgodzilo si¢ ze zdaniem, ze zadajac prace domowa, nauczyciel powi-
nien uwzgledniac osobiste zainteresowania uczniéw (pyt. 23). Az 55 respondentdéw
nie potrafilo si¢ ustosunkowac do podanej zasady, 33 — zaprzeczylo jej. Zasada dydak-
tyczna mowigca o tym, ze zaczynamy od tego, co uczniowi jest bliskie, niestety czesto
nie znajduje zastosowania w szkolach. Wciaz za rzadko podejmowane sa tematy ak-
tualne, zwiazane z tym, co dzieje si¢ w najblizszym otoczeniu dzieci. Edukacja szkol-
na jest odizolowana od rzeczywistoSci pozaszkolnej uczniéw (Basinska, 2011, s. 478).
Konstatacje, ze praca domowa nie sluzy temu, aby sprawia¢ przyjemnos¢ uczniom
(pyt. 10), podzielito 40 badanych, 48 — nie zgodzito si¢ z nig, a 46 uchylilto si¢ od wy-
boru, zaznaczajac odpowiedz ,,nie wiem”. W opiniach wielu przysztych nauczycieli
widoczne jest przekonanie, ze odrabianie pracy domowej ma by¢ obowiazkiem, a nie
przyjemnoscia. Jednak odmawianie wykonywaniu zadafn domowych przyjemnosci
nie powinno dziwi¢, jesli przyjrzymy si¢ znaczeniu czasownika ,,odrobic¢”. ,,Odrobi¢”,
to ,,zrobi¢ co$ celem sptacenia dtugu, w zamian za spodziewane korzysci; zrobi¢ co$
w celu zniwelowania negatywnych skutkéw czego$ ztego; wykonac prace zgodnie ze
zobowiazaniami” (Slownik jezyka polskiego). Nie ma wigc miejsca na motywacje we-
wnetrznag, jesli co$ ,,odrabiamy”, to nasza motywacja jest zewnetrzna, zacytowana
definicja nie pozostawia ztudzen. Jesli praca domowa jest obowiazkiem, to niewyko-
nanie tego obowigzku powinno Iaczy¢ si¢ z negatywnymi konsekwencjami. Wedlug
44 respondentéw zlekcewazenie zadania powinno by¢ niemite dla uczniéw, tylko 39
respondent6éw nie zgodzito si¢ z tym stwierdzeniem. Dla wigkszoS$ci badanych praca
domowa nie moze by¢ uzywana jako kara. Do opinii: ,, Nauczyciel moze zada¢ wigcej

! Nalezaloby si¢ zastanowi¢, czy nalezy bra¢ pod uwage odpowiedzi studentéw na pytanie 3,
poniewaz w przypadku analogicznego pytania (19) wickszo$¢ badanych udzielalo przeciwnej
odpowiedzi, stajac na stanowisku, ze to nauczyciele powinni sami decydowac o tre$ciach i warunkach
wykonania zadania domowego.
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pracy domowej, jesli uczniowie nie uwazali na lekcji”, przychylifo si¢ 38 oséb, a 61
bylo jej przeciwne.

Odpowiedzi badanych na pytanie 13: ,, Lepiej jest, kiedy praca domowa jest spraw-
dzana co jaki$ czas, nie trzeba sprawdza¢ kazdej zadanej pracy domowej” oraz pyta-
nie 22: , Kazde zadanie domowe ucznia powinno by¢ ocenione” wskazuja, ze badani
studenci rozumieja potrzebe systematycznego sprawdzania pracy domowej (77 re-
spondentéw), ale raczej nie zaliczajq si¢ do zwolennikéw systematycznego oceniania
tych prac. Tymczasem regularne udzielanie informacji zwrotnej uczniom jest bardzo
wazne dla ich procesu uczenia si¢. Niesprawdzanie i nieocenianie prac domowych
moze by¢ dla uczniéw ukrytym przekazem, ze praca domowa jest bez znaczenia, co
moze prowadzi¢ do zaniechania jej odrabiania (Wilson, Rhodes, 2010, s. 354-356).

Zdecydowana wickszo$¢ badanych (79 oséb) uwaza, ze wszystkie dzieci powin-
ny mie¢ zadawang taka samaq prac¢ domowa (pyt. 18). Ale juz o polowe mniej (bo
36 os6b) jest zdania, ze to powinna by¢ fatwa praca domowa, poniewaz wszyscy
uczniowie bedq mogli ja odrobi¢ (pyt. 24). Zadania domowe powinny by¢ dostoso-
wane do mozliwosci intelektualnych uczniéw oraz uwzglednia¢ ich wiedze¢ uprzed-
nig. Zadania zbyt latwe oraz zbyt trudne dzialaja demotywujaco (Petty, 2010, s. 54).
Przyszli nauczyciele powinni o tym wiedzie¢, zwlaszcza ze wykonywanie pracy do-
mowej sprzyja realizacji zasady indywidualizacji ksztalcenia, poniewaz uwzglednia
indywidulane cechy uczenia si¢ konkretnego ucznia (bukawska, 2004, s. 17). We
wspo6lczesnej szkole miejsce standaryzacji i uniformizacji powinny zajaé personaliza-
cja i kastomizacja (Brzezinska, Zidtkowska, 2013, s. 38). ,,Jesli szkota ma dalej istnie¢
jako instytucja oferujaca podstawy wyksztalcenia, musi dokona¢ si¢ w niej przetom
— system szkolny musi dostrzec, ze klasa szkolna sktada si¢ z wielu indywidualnosci,
majacych rézne potrzeby i oczekiwania. Musi stworzy¢ warunki do wyzwolenia kre-
atywnosci uczniéw” (Kotodziejczyk, Polak, 2011, s. 66).

Tabela 4. Aspekt motywacyjny pracy domowej w odpowiedziach badanych

Numc-r Odpowiedzt Srednia SD Mediana
pytania Nie Raczej nie | Nie wiem | Raczej tak | Tak

3 3 18 55 41 17 3,38 0,95 3
7 20 41 35 28 10 2,75 1,17 3
10 16 32 46 29 11 2,9 1,12 3
12 4 12 65 53 0 4,25 0,74 4
13 28 49 27 20 10 2,51 1,19 2
18 5 21 29 38 41 3,66 1,18 4
22 11 41 39 29 14 2,96 1,13 3
23 9 24 55 32 14 3,13 1,05 3
24 13 34 51 24 12 2,91 1,09 3
26 14 25 51 36 8 2,99 1,06 3

Zrédto: opracowanie wiasne
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Praca domowa jako okazja do rozwoju postaw tworczych uczniow

Czy odrabianie lekcji moze inicjowac postawy twoércze? Wigkszos$¢ przyszlych na-
uczycieli (96) pozwolitaby na odwotywanie si¢ podczas odrabiania lekcji do wiasnej
intuicji dzieci (pyt. 5). Wedlug Jerome Brunera myslenie intuicyjne nalezy i moz-
na ksztalci¢. Intuicja sama przez si¢ umozliwia prowizoryczne uporzadkowanie
wiadomosci. Intuicja moze o tygodnie lub nawet miesigce poprzedza¢ ujawnienie
naszej ,madrosci” lub zaSlepienia (Bruner, 1965 za: Filipiak, 2011, s. 87). Zdecy-
dowana wickszos¢ (103 osoby) jest zdania, ze ,, uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢
wykonania zadan domowych na rézne sposoby” (pyt. 15). Przewaznie badani (67
0s0b) dopuszczajq do siebie mozliwos¢, ze praca domowa ucznia klas poczatkowych
moze polega¢ na wyszukiwaniu potrzebnych informacji z r6znych zrédet (pyt. 27).
Przedstawione wyniki sktadaja si¢ na obraz nauczyciela, ktéry bedzie ksztaltowac
postawy tworcze swoich uczniéw. Obraz ten jest jednak niejednoznaczny, gdyz 46
respondentéw zgodzito si¢ ze stwierdzeniem, ze zadania problemowe sg za trudne
dla uczniéw klas poczatkowych (pyt. 17), a 56 badanych nie potrafito si¢ ustosunko-
wac do powyzszego. Zdecydowana wickszos¢ (85 respondentéw) uwaza, ze nauczy-
ciel powinien przedstawi¢ uczniom schemat, wedlug ktérego nalezy wykona¢ prace
domowaq (pyt. 25). 52 osoby uwazaja, ze ,odrabianie lekcji powinno opierac si¢ na
pracy z podrecznikiem” (pyt. 20), a drugie tyle nie ma zdania na ten temat. Tylko 30
0s6b ma watpliwosci co do takiego sposobu odrabiania lekcji. Badania rzeczywistosci
szkolnej wykazuja, ze opieranie pracy domowej ucznia klas poczatkowych na pod-
reczniku jest codzienng praktyka nauczycieli w polskich szkotach (Basiniska, 2011,
s. 478; Oleksy, 2013, s. 113). Dydaktyczna warto$¢ wykorzystywania podrecznikéw
i dofaczonych do nich zeszytéw ¢wiczenn krytykowata m.in. Dorota Klus-Stanska
(2007, s. 24-25): Obszar wolnosci ucznia zostal w nich juz nie zredukowany, ale wytrzebiony.
Dziecko kluczy wzdluz narysowanych strzalek, okienek i luk na podobieristwo szczura tresowa-
nego przez behawiorystycznego entuzjaste (...). Brak akceptacyi dzieci, ich cech, temperamen-
tow, woli, ich mgdrosci i doswiadczeri Zyciowych powoduje, Ze tresci dla nich przewidziane nie
tworzq nadziei na codzienng ekspozycje konfliktow poznawczych, niezbednych dla oZywienia
aktywnosci wlasnej.

Tabela 5. Praca domowa jako okazja do ksztaltowania postaw twérczych uczniéw w odpowiedziach

badanych
Numc‘r Odpowiedzi Srednia SD Mediana
pytania Nie Raczej nie | Nie wiem | Raczej tak | Tak
5 1 7 30 69 27 3,85 0,83 4
15 1 4 22 74 33 4 0,78 4
17 5 27 56 27 19 3,21 1,04 3
20 7 23 52 33 19 3,25 1,07 3
25 5 12 32 49 36 3,74 1,07 4
27 8 16 43 46 21 3,42 1,08 3,5

Zré6dto: opracowanie wlasne
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Obciazenie praca domowa

Czy nauczyciel powinien zadawac prac¢ domowq codziennie? 43 osoby odpowiedziaty
na to pytanie negatywnie, ale az 57 0os6b nie wiedzialo, jaka odpowiedz wybraé. Wedlug
65 respondentéw ,,nauczyciel nie powinien zadawac pracy domowej na weekend” (pyt.
16). Uszczegdlowiajac zasade systematycznosci Czestaw Kupisiewicz (1996, s. 125) na-
pisal: ,,0d najmtodszych lat powinno sig¢ (...) stwarza¢ im [uczniom — przyp. N.B.] moz-
liwos¢ rozwigzywania zadan wymagajacych diuzszego i systematycznego wysitku. R6w-
nomierne zadawanie prac domowych uczniom jest wedlug autora przyktadem wtasci-
wej realizacji zasady systematycznosci. Planowe i systematyczne czynno$ci nauczyciela
przektadaja sie na wicksze prawdopodobienstwo sukcesu edukacyjnego uczniéw (tam-
ze). Badania zespolu niemieckich naukowcéw wykazaly, ze systematyczne zadawanie
pracy domowej z matematyki pozytywnie koreluje z wynikami ksztalcenia. Nie zaobser-
wowano natomiast zwigzku pomiedzy czasochtonnoscig prac domowych a wynikami
ksztalcenia (Trautwein, 2007, s. 372-388; Trautwein, Koller, Schmitz, & Baumert, 2002,
s. 26-50). O wspomniang czasochlonnos$¢ prac domowych zapytalam takze responden-
téw. Ich zadaniem bylo wpisanie, ile Srednio godzin powinno zaja¢ uczniowi odrobienie
pracy domowej. Najwiecej, bo 59 0s6b, podawato przedzial czasowy do godziny, wedlug
46 0s6b odrabianie powinno trwac od 1 do 2 godzin, wedlug 15 0séb —od 2 do 3 godzin.
Jedna osoba stwierdzila, ze odrabianie pracy domowe]j powinno trwac powyzej 3 godzin.
Odpowiedzi te sq spdjne z relacjami z wczesniejszych badan, w ktérych zadano pyta-
nie, ile faktycznie uczniowie klas 1-3 poswiecaja czasu na prace domowa. Srednia czasu
spedzanego codziennie nad pracqa domowa wyniosta 90 minut (Konieczna, 2011, s. 49).

W Stanach Zjednoczonych wielu nauczycieli kieruje si¢ zasadg 10 minut. We-
dtug niej wyznaczajac odpowiedni czas, jaki powinna zaja¢ praca domowa uczniowi,
nalezy 10 minut pomnozy¢ przez numer klasy. W pierwszej klasie dziecko powinno
odrabia¢ prace domowe $rednio 10 minut, a w trzeciej klasie — 30 minut (Henderson,
1996 za Voorhis, 2011, s. 223).

Wyglada na to, ze zasada ta jednak nie zawsze jest respektowana, skoro ojciec
13-letniej uczennicy pisze: ,, Praca domowa mojej corki zabija mnie (Greenfeld, 2013,
s. 88-93)"2. Polscy autorzy nie okreslaja, ile dokladanie czasu ma zaja¢ odrabianie
lekcji, ograniczajac si¢ do stwierdzenia, ze ,,czas na odrobienie musi by¢ taki, aby
dziecko mogto bez uszczerbku dla zdrowia je odrobi¢” (Adamek, 2000, s. 98)°.

Warto zwrdci¢ uwage, ze o ile w przypadku uczniéw szkoly sredniej i gimnazjum od-
notowano zwiazek miedzy czasem spedzanym nad praca domowq a wynikami w nauce,
o tyle w przypadku uczniéw edukacji wczesnoszkolnej taka korelacja nie jest obserwo-
wana (Cooper, 2001, s. 34-38). Por6wnawcze badania amerykanskich, japonskich i chin-
skich uczniéw klas poczatkowych nie potwierdzily zalozenia, ze wigksza liczba zadan
domowych przedkiada si¢ na lepsze wyniki w nauce (Chen, Stevenson, 1989).

Fala krytyki prac domowych i dyskusji nad przecigzeniem dzieci pracami domo-
wymi co jaki§ czas przeptywa takze w naszym kraju. Par¢ lat temu legalnos¢ za-

2W artykule dziennikarz Karl Taro Greenfeld opisuje swoje tygodniowe zmagania z odrabianiem
prac domowych corki, wskazujac dobitnie, jak niepotrzebnie przecigzeni sq praca domowa
amerykanscy uczniowie.

> W programie nauczania poczatkowego z 1992 roku znalazla si¢ uwaga o ilosci czasu, jaki zajac
ma odrabianie lekcji z matematyki: w klasie I czas wykonania nie powinien przekracza¢ 15 minut,
w kolejnych klasach — 30 minut (Puslecki, 1992, s. 17).
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dawania prac domowych kwestionowal éwczesny Rzecznik Praw Ucznia i Rodzica
Krzysztof Oledzki (Baran, 2007).

Czy badani studenci uwazaja, ze zlikwidowanie zadawania prac domowych jest
uzasadnione? (pyt. 28) Twierdzaco odpowiedzialo 40 oséb, przeczaco 51, 43 osoby
wstrzymaly si¢ od glosu. Glosy w tej sprawie sa — jak wida¢ — podzielone.

Tabela 6. Obcigzenie praca domowa w odpowiedziach badanych

Numc‘r Odpowiedzi Srednia SD Mediana
pytania Nie Raczej nie | Nie wiem | Raczej tak | Tak

1 15 28 57 25 9 2,89 1,05 3

16 15 24 30 25 40 3,38 1,37 3

28 14 37 43 27 13 2,91 1,13 3

Zrédlo: opracowanie wlasne

0Od nauczyciela-opiekuna po wymagajacego autokrate

Wylaniajac z puli respondentéw grupy oséb o podobnych przekonaniach na temat
prac domowych, postuzytam si¢ hierarchiczng analizg skupieni. Jako miara odleglosci
miedzy obserwacjami wykorzystana zostata uogélniona miara odlegtosci GDM dla
zmiennych porzadkowych (Walesiak, 2011). W toku analizy punkt odci¢cia ustalono
na 0,55, dzicki czemu wyodrebniono cztery skupienia o nastepujacej czestosci wyste-
powania (patrz tabela 7 i wykres 1)

Tabela 7: Grupy skupien respondentéw o podobnych przekonaniach na temat pracy domowej

Skupienie 1 2 3 4

Liczba respondentéw | 52 32 43 7

Zr6dlo: opracowanie wlasne

Dendrogram

0.6

0.4

ML

Odlegtosé

0.2
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Wykres 1. Grupy skupieni respondentéw o podobnych przekonaniach na temat pracy domowej

Zr6dlo: opracowanie wlasne
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Przedstawione grupy skupien to rozlaczne grupy oséb, ktére sq podobne do sie-
bie w obrebie skupienia. Charakterystyke poszczeg6lnych skupien po katem profilu
przekonan na temat pracy domowej zawiera tabela 8. Aby okresli¢, ktére pytania
istotnie réznicujg skupienia miedzy sobg, postuzono si¢ testem Kruskala-Walisa.
Analiz¢ przeprowadzano oddzielnie dla kazdego pytania, a jako zmienng grupujaca
przyjeto przynalezno$¢ obserwacji do jednego ze skupien. Tabela 8 przedstawia me-
diany odpowiedzi na pytania w podziale na poszczegélne pytania.

Tabela 8. Charakterystyka skupien pod katem profilu przekonan na temat pracy domowej

Nr pytania Skupienie 1 Skupienie 2 Skupienie 3 Skupienie 4 Chi 2 p

3 3 3 4 18,47 0,000%**
2 4 4 3 5 21,79 0,000%**
3 3 3 4 2 11,76 0,008**
4 2 3 2 2 8,97 0,030*
5 4 4 4 4 1,25 0,741
6 4 4 4 2 10,14 0,017*
7 3 3 3 2 0,11 0,991
8 4 4 4 2 21,87 0,000%**
9 3 3 2 2 16,1 0,001**
10 3 2,5 3 4 12,38 0,006**
11 4 4 4 4 1,28 0,735
12 4 4,5 4 4 8,77 0,033*
13 3 2 2 2 11,4 0,010*
14 3 3 2 2 18,35 0,000%**
15 4 4 4 5 11,19 0,011*
16 4 3 3 1 29,12 0,000%**
17 4 3 3 4 44,49 0,000%**
18 4 3,5 3 4 15,43 0,001**
19 4 4 3 5 15,8 0,001**
20 4 3 3 3 14,23 0,003**
21 4 3 3 3 17,53 0,001**
22 3 3 3 2 2,03 0,567
23 3 3 3 2 21,14 0,000%**
24 3 3 3 2 8,68 0,034*
25 4 4 3 3 30 0,000%**
26 3 3 3 4 6,64 0,084
27 4 3 3 4 4,86 0,183
28 3 3 2 1 31,09 0,000%**

* — istotnos¢ na poziomie p<0.05
** — {stotnos$¢ na poziomie p<0,01
Zrédlo: opracowanie wlasne

Wyniki badania nie pozwalaja stwierdzi¢, ze réznice w odpowiedziach na poszcze-
gblne pytania pokrywaja si¢ ze skupieniami. Jednak, analizujac pytania, ktére r6z-
nicujg skupienia miedzy sobg, mozna nakresli¢ pewien ogdlny profil kazdej z grup.

Postawa ochraniajgco-opiekuncza — tak nazwatam poglady os6b zebranych w pierw-
szym, najliczniejszym, bo 52-osobowym skupieniu. Osobom z tego skupienia najbliz-
sze sg, w porOéwnaniu z innymi skupieniami, postulaty, Ze nauczyciel nie powinien
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zadawacd pracy domowej na weekend, rodzice powinni zawsze z dzieckiem odrabiac
prace domowgq i nalezatoby rozwazy¢ zasadno$¢ zadawania pracy domowej uczniom
z klas 1-3. Tendencja do ochraniania uczniéw przejawia si¢ takze w oddalaniu od nich
trudnych zadan. Respodenci z tego skupienia czesciej zgadzali si¢ ze stwierdzeniami,
ze zadania problemowe sa za trudne dla uczniéw klas poczatkowych, odrabianie lekcji
powinno opiera¢ si¢ na pracy z podrecznikiem, a uczniom nalezy poda¢ schemat, na
podstawie ktérego beda odrabiac lekcje. W tym przypadku ochranianie dziecka odbija
si¢ niekorzystnie na ksztaltowaniu jego postaw tworczych.

Poglady, ktére scalaja dwie kolejne grupy skupien (2 i 3), sa w duzej mierze zbli-
zone. Respondenci reprezentujacy obie grupy sa sktonni, bardziej niz pozostali bada-
ni, oddac¢ inicjatywe w rece uczniéw. Nie chcg pozostawiaé rodzicom decyzji o tym,
kiedy dziecko bedzie odrabia¢ lekcje. Nadzorowanie i wykonywanie prac domowych
nie jest wedtug nich obowiazkiem rodzica. Nie zgadzaja si¢ z konstatacja, ze praca
domowa nie sluzy temu, aby sprawia¢ przyjemnos¢ uczniom. Sq zdania, ze ucznio-
wie moga proponowac tres¢ i warunki wykonania pracy domowej. R6znica pomic¢dzy
tymi grupami skupien tkwi w podejsSciu do stawiania wymagan uczniom. Badani
reprezentujacy skupienie 3 ustawiaja swym uczniom wyzej poprzeczke niz badani ze
skupienia drugiego. Tendencje¢ t¢ mozna zaobserwowa¢ na przyktadzie odpowiedzi
na pytanie 18, 251 28.

Skupienie 4 to, cho¢ najmniej liczna, najbardziej wyrdzniajaca si¢ grupa respon-
dentéw. Uwazaja, ze to nauczyciel ma decydowac o tresciach i warunkach wyko-
nania zadania domowego. Praca domowa powinna by¢ zadawana codziennie i nie
powinna si¢ ona kojarzy¢ uczniom z przyjemnoscia, nie powinna takze uwzgledniac
zainteresowan uczniéw. Sa przeciwnikami rezygnacji z zadawania pracy domowej
uczniom klas poczatkowych.

Odwolujac sie do 8 i 9 problemu badawczego, zbadatam zwiazek przynaleznosci
do skupienia ze zmiennymi: wiek oraz posiadanie wiasnego dziecka (w wieku mtod-
szoszkolnym lub starszego). Celem okreSlenia, czy istniejq istotne réznice mi¢dzy
skupieniami w zakresie bycia rodzicem postuzono si¢ testem Chi-kwadrat. Nie wy-
kazano istotnego wyniku: y? (3) = 1,77; p=0,62. Aby zbada¢ zwiazek przynaleznosci
do skupienia z wickiem respondenta oraz z wickiem dziecka takze postuzono si¢ te-
stem Kruskala-Wallisa. Nie wykazano istotnego zwigzku w pierwszym (y*(3)=2,51;
p= 0,474 jak idrugim przypadku (y* (3)=1,827; p= 0,609).

Wnioski koncowe

Jakie przekonania na temat pracy domowej dominuja wsréd badanych studentéw?
Przedstawione grupy skupien $wiadcza, ze badani nie sa zgodni w swych przeko-
naniach o wykorzystaniu pracy domowej w procesie nauczania i uczenia si¢. Duza
liczba odpowiedzi respondentéw lokujacych sie¢ w przedziale ,nie wiem” pokazu-
je takze, ze studenci nie sq do konica zdecydowani, jak powinni postepowac. Zaob-
serwowalam takze jednoczesne zaznaczanie odpowiedzi wykluczajacych si¢. Przy-
ktadowo: wickszo$¢ respondentéw uwaza, ze uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢
wykonywania zadan domowych na rézne sposoby, jednoczesnie zgadzajac sic ze
stwierdzeniem, ze nauczyciel powinien przedstawi¢ schemat, wedlug ktérego nalezy
odrobi¢ lekcje. Biorac pod uwage powyzsze wyniki mozna stwierdzié, ze uzyskany
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obraz jest niejasny. Zapewne wiaze si¢ to z faktem, ze w badaniu wzieli udziat stu-
denci drugiego roku studiéw, ktérzy majaq jeszcze 1,5 roku na ugruntowanie swej
wiedzy z tego zakresu. Jednak przekonanie, ze zaprezentowane poglady przysztych
nauczycieli ulegng znaczacej zmianie, moze by¢ nieuzasadnione. Po pierwsze dlate-
go, ze — wskazuja to wyniki badania Henryki Kwiatkowskiej — nauczyciele w swojej
pracy w duzej mierze powielaja styl pracy nauczycieli, ktérzy ich uczyli. Uczg tak, jak
sami byli uczeni, a nie tak, jak nauczono ich, aby uczy¢ (Dudzikowa, 2006, s. 34). Co
moze oznacza(, ze zroédel przekonan badanych studentéw nalezaloby szukac¢ w ich
wspomnieniach z okresu wtasnej edukacji. Po drugie zaréwno polscy, jak i zachodni
badacze rzeczywistosci szkolnej dostrzegaja niedostatek problematyki pracy domo-
wej w programach ksztalcenia kandydatéw na nauczycieli (fukawska, 2004, s. 16).

Cho¢ nie wydaje mi si¢ uzasadnione likwidowanie prac domowych, to trzeba
przyzna¢, ze glosy zwolennikéw tej inicjatywy, akcentujq potrzebe zwrdcenia uwa-
gi na przygotowanie nauczycieli, uczniéw i rodzicow do pelnego wykorzystania po-
tencjalu pracy domowej. Pierwsze doswiadczenia szkolne sa podstawa do uksztal-
towania — trudnych w kolejnym etapie nauki do zmiany — strategii intelektualnych
(Klus-Staniska, Nowicka, 2005, s. 7), dlatego niezwykle wazne jest, aby uczniowie
pierwszych klas byli wdrazani do samodzielnego i tworczego odrabiania prac domo-
wych, aby zadania domowe motywowaly do dalszej nauki, wyrabialy umiejetnos¢
samoksztalcenia. Zagadnienia te bedq nabieraly coraz wickszego znaczenia w $wie-
cie wszechobecnych mediéw cyfrowych, niosacych wiele mozliwosci?, ale i zagrozen
dla nauki wlasnej ucznia.

Tabela 9. Problemy badawcze wraz z odpowiadajgcymi im problemami badawczymi

Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prace domowa jako okazje do rozwoju
samodzielno$ci uczniow?

2.* Obowiqzkiem rodzica jest nadzorowanie i kontrolowanie wykonywania prac domowych przez ucznia

6. Rodzic powinien pomdc w odrabianiu lekcji dziecku, tylko jesli dziecko poprosi go o takq pomoc

14. Rodzice powinni zawsze wspolnie z dzieckiem odrabiac pracg domowq

Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prace domowa jako okazj¢ do rozwoju umiejetnosci
samoksztalcenia uczniow?

4. To rodzic powinien planowac przerwy w odrabianiu lekcji

8. Nauczyciel moze zaproponowac uczniom kilka zadasi domowych do wyboru

9. To rodzice powinni decydowac o tym, kiedy dziecko powinno odrobic pracg domowgq

11. Uczniowie powinni sami decydowac, w jakiej kolejnosci bedg wykonywac zadania domowe

19. Zasadne jest, aby na etapie edukacji wezesnoszkolnej nauczyciel sam decydowal
o tresciach i warunkach wykonania zadania domowego

21.Uczniowie powinni sami wybierac miejsce w domu, w ktorym chcq odrabiac lekcje

Czy badani studenci dostrzegaja aspekt motywacyjny pracy domowej?

3. Uczniowie mogq sami proponowac tres¢ i warunki wykonania zadania domowego
a nauczyciel powinien je brac pod uwage

7. Nauczyciel moze zadac wigcej pracy domowej, jesli uczniowie nie uwazali na lekcji

10. Praca domowa nie stuzy temu, aby sprawiac przyjemnos¢ uczniom

12. Nauczyciel powinien informowac uczniow, jaki jest cel wykonywanych przez nich zadai domowych

4 Warto w tym miejscu wspomnie¢ Akademi¢ Khana (2013), czy ide¢ lekcji odwréconych (Rose,
2014)
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13. Lepiej jest, kiedy praca domowa jest sprawdzana co jakis czas, nie trzeba sprawdzac kazdej zadanej pracy domowej

18.Nauczyciel powinien zadawac wszystkim uczniom takq samgq prace domowq

22.Kazde zadanie domowe ucznia powinno by¢ ocenione

23. Zadajqc pracg domowgq, nauczyciel powinien uwzgledniac osobiste zainteresowania uczniow

24.Dobrze jest zadawac uczniom latwe prace domowe, tak aby wszyscy uczniowie mogli je wykonad w domu

26. Konsekwencje zlekcewazenia zadania domowego powinny by¢ niemile dla uczniow

Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej postrzegaja prac¢ domowa jako okazj¢ do rozwoju postaw
tworczych uczniéow?

5.Dobrze jest, jesli uczniowie podczas odrabiania lekcji odwolujq sig takze do swojej intuicji

15. Uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ wykonania zadan domowych na rézne sposoby

17. Zadania problemowe sa za trudne dla uczniéw klas poczatkowych

20. Odrabianie lekcji powinno opierac si¢ na pracy z podr¢cznikiem

25. Nauczyciel powinien przedstawi¢ uczniom schemat wediug ktérego nalezy wykona¢ prac¢ domowa

27. Praca domowa ucznia klas poczatkowych moze polegac¢ na wyszukiwaniu potrzebnych informacji z réznych
zrodet

Jak uczniowie — wedlug studentéw edukacji wezesnoszkolnej — powinni by¢ obciazeni praca domowa (czgstotliwosé
zadawania prac domowych, czasochlonno$¢ prac domowych)?

1. Nauczyciel powinien zadawac pracg domowq codziennie

16.Nauczyciel nie powinien zadawac pracy domowej na weekend

29. Ile srednio godzin powinno zajgc uczniowi odrobienie pracy domowej?
................................................................. (Prosze wpisac liczb¢ w godzinach)

Czy studenci edukacji wczesnoszkolnej sa zwolennikami zrezygnowania z zadawania prac domowych
uczniom klas I-III

28. Nalezaloby rozwazyc, czy na etapie edukacji wezesnoszkolnej powinno sig zadawac prace domowq uczniom

* W tabeli zostala zachowana numeracja pytan przyj¢ta w narzedziu badawczym.

Zrédto: opracowanie wlasne
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Przekonania studentéw na temat prac domowych uczniéw klas
poczatkowych

Artykul przedstawia wyniki badan dotyczacych przekonan studentéw na temat prac domowych
uczniow klas poczatkowych. Przekonania sq waznym sktadnikiem wiedzy osobistej przysztych na-
uczycieli, ktére moga okresla¢ ich sposéb pracy z uczniami. Badani studenci ustosunkowywali si¢
do stwierdzen na temat funkcji, jakie ma speinia¢ praca domowa (ksztaltowania samodzielnosci
uczniow, wdrazania ich do samoksztalcenia, motywowania do nauki oraz ksztaltowania postaw
tworczych). Hierarchiczna analiza skupien pozwolila na wyodrebnienie 4 grup skupien studentéw
o podobnych przekonaniach na temat pracy domowej.
Stowa kluczowe: uczenie si¢, nauczanie, praca domowa, funkcje pracy domowej

The convictions of students about homework in early education

The article presents the results of research on the convictions of students about homework in early
education. Beliefs are an important component of future teachers’ personal knowledge, because
they can determine their way of working with students. The students replied to questions about the
functions of homework (shaping students” self-reliance, self-education, motivate to learning and
creative attitudes). Hierarchical cluster analysis allowed to isolate clusters of 4 +groups of students
with similar beliefs about homework.

Key words: learning, teaching, homework, aims of homework
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KONSTRUOWANIE REPREZENTACJI
ASTRONOMICZNYCH U DZIECI. WNIOSKI DLA
PRAKTYKI PEDAGOGICZNE]J

Teoria reprezentacji

Zgodnie z terminologia psychologii poznawczej (w nurcie koncepcji schematowych)
reprezentacja to skonstruowany w umys$le obraz otaczajacego Swiata (por. Najder,
1996, s. 38-60). Budowanie reprezentacji rozpoczyna si¢ od procesu postrzegania
otaczajacych przedmiotéw i zjawisk. Efektem postrzegania jest zbiér informacji, kt6-
re umysl taczy i interpretuje w zaleznosci od przekonan tworzac obraz otaczajacego
Swiata. Obraz ten tylko w niewielkim stopniu przypomina fotografi¢, nie jest bo-
wiem wierng kopia rzeczywistosci.

Obraz umystowy — reprezentacja — zapisywana jest w magazynie pamicci.
W chwili, gdy umyst przywotuje posiadane informacje (stan wiedzy), w rzeczywi-
stosci sicga po reprezentacje i zestawia jq z tym, co w danej chwili dostrzega na ze-
wnatrz. Efektem poréwnania jest dysonans poznawczy, a wiec réznica mi¢dzy tym,
co dziecko oczekiwalo (jaka reprezentacje mialo juz uksztaltowangq), a tym co wi-
dzi w rzeczywistosci. Zaciekawione podejmuje proby zdobycia nowych informacji.
Obserwuje i przeprowadza doSwiadczenia, aby zrozumie¢ nowaq informacje i zniwe-
lowa¢ powstaly dysonans. Gromadzac nowe informacje interpretuje je w kontek-
Scie aktualnego poziomu rozumowania (np. logiki przedoperacyjnej — terminologia
Jeana Piageta'). W podobny sposéb dzieci buduja reprezentacje obiektéw i zjawisk
astronomicznych, np. niebosktonu, ksztaltu Ziemi, uktadu planet, obrazu Ksiezyca,
Slofica i innych gwiazd.

Dzieci poznajg otoczenie w sposOb bezposredni i poSredni. Bezposrednie poznanie
obiektéw i zjawisk astronomicznych odbywa si¢ podczas obserwacji dziennego i noc-
nego nieba. Jesli przyjrzymy si¢ informacjom ptynacym z otoczenia, na podstawie
ktoérych dzieci buduja reprezentacje ksztaltu Ziemi, okaze si¢, ze widza one otoczenie
jako ptaskie (nie widzq kulistosci horyzontu), i na tej podstawie wnioskuja, ze Zie-

' J Piaget., B. Inhelder (1993): Psychologia dziecka. Siedmior6g, Wroctaw. Teoria J. Piageta o rozwo-
ju poznawczym jest jedna z teorii schematowych.
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mia jest plaska. Taki tez poglad panowat przez tysigclecia®. Dopiero odwazne poglady
naukowcé6w (m.in. Arystarcha z Samos i Mikotaja Kopernika) potwierdzone nauko-
wymi ustaleniami doprowadzily do rewolucyjnych pogladéw.

Alison Gopnik (2010) uwaza, ze dzieci bardzo przypominajq naukowcéw. Nie tyl-
ko prowadzq swobodng obserwacje otoczenia, ale takze stosuja metody naukowe
(eksperyment) i proste obliczenia statystyczne. W zakresie zjawisk astronomicznych
poznaja procesy zachodzace miedzy obiektami niebieskimi, np. naprzemiennos¢
dnia i nocy, p6r roku i faz Ksi¢zyca. Poszukuja przy tym wyjasnienn przyczynowych,
by wytlumaczy¢ zjawiska, ktére obserwuja na co dzien (np. zadaja pytania co powo-
duje noc). Przypominaja naukowcoéw nie tylko pod wzgledem metod, ale takze pod
wzgledem funkcji konstruowanych teorii wyjasniajacych®. Podobnie jak to ma miej-
sce u naukowcdw, poszukiwanie przyczyn odbywa si¢ na zasadzie intuicyjnej (pod
tym wzgledem mozna méwic o intuicjach astronomicznych?).

Metoda poznawania przez dzieci otoczenia jest podobna do naukowej (np. pod
wzgledem stosowania techniki jednej grupy metody eksperymentu), jednak umyst
dziecka r6zni si¢ od umystu naukowca sposobem wyciaggania wnioskéw z obserwo-
wanych zjawisk. Wynika to z poziomu rozwoju intelektualnego dzieci. Na przykiad
poziom przedoperacyjnego rozumowania cechuje: przerzutno$¢ uwagi (co widac
w braku konsekwencji badawczej), uleganie bodZcom wzrokowym podczas oceny
zjawisk (Piaget, 2006, nazywa to centracjq) i tendencja do zbyt luZznego laczenia
obserwowanych bodZzcéw w zwiazki przyczynowo-skutkowe (synkretyzm — w ro-
zumieniu Piageta). Dziecko na tym etapie nie dostrzega rzeczywistych zwiazkow,
wszystko jest celowe. Zjawiska wyjasnia postugujac si¢ znanymi analogiami (wigcej:
Jelinek, 2012). W konsekwencji, mimo stosowania naukowych metod badawczych,
pierwsze teorie wyjasniajace dzieci maja charakter naiwnych (takiego okreslenia
uzywa McClosky, 1983).

Pierwsze wyjasniania dotyczace zjawisk nie sq spdjne, poniewaz ulegaja dalszym
modyfikacjom. Tempo zmian jest zalezne od indywidualnego zainteresowania dzieci
zjawiskami astronomicznymi. Alison Gopnik (2010) wskazuje, ze zmiany odbywaja
si¢ w sposOb analogiczny do teorii naukowych. Jej zdaniem dzieci, tworzac teorie,
szukaja jej potwierdzenia w otoczeniu. Nast¢pnie postugujq si¢ teorig do momentu,
gdy przestanie tlumaczy¢ zjawisko’. Wtedy tez teoria jest porzucana i tworzona jest
nowa. W podobny sposéb zjawisko odkrycia naukowego opisuje Karl Popper (1977).

Na przyktad dzieci twierdza na poczatku, ze Ziemia jest plaska. Tego bowiem
doswiadczaja na co dzieni. Jednoczesnie jednak dostrzegaja ruch Stonica i Ksiezyca
na niebosktonie. Do momentu, az nie zaczng zastanawia¢ si¢ nad tym zjawiskiem,
akceptuja je takim, jakim jest (patrz: Piaget, 2006). Wsrdd pierwszych wyjasnien

2 Na przyklad literalny przeklad tekstéw zawartych w Biblii wskazuje, ze Ziemia jest plaska, por.
Z.J. Kijas: Poczqtki swiata i czlowieka. Wyd. WAM, Krakow 2004, s. 93.

*> Pod pojeciem teorii wyjasniajacych rozumiem zewnetrzne przejawy reprezentacji, ktére moga
by¢ ujawniane np. w wypowiedziach, zabawie czy rysunkach. W tym kontekscie teoria wyjasniajaca
odzwierciedla to, co dziecko wie i jak rozumie otaczajace zjawiska.

4 Pojecie intuicji astronomicznych stworzylem na potrzeby artykulu analogicznie do intuicji ma-
tematycznych i geometrycznych (por. Gruszczyk-Kolczynska, Zielifiska, 2007). McClosky (1983 ) row-
niez postuguje si¢ okre$leniem intuicyjne (infuitive) do okreslenia pierwszych teorii wyjasniajacych.

> Dochodzi do tego element uznawania przez dziecko dwdéch sprzecznych ze sobg wyjasnien zja-
wiska (por. dwoisto$¢ standw i przeksztalcen — Piaget, 1981).
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dzieci odnotowano jakoby wyobrazaly sobie, ze Stonice wchodzi do Ziemi podczas
zachodu i z niej wychodzi podczas wschodu (takie wyniki uzyskala Stella Vosniadou,
1994). Na poczatku dzieci toleruja tak interpretowane zjawiska, nie poszukuja gleb-
szych przyczyn zjawiska. Przypomina to ustalenia Piageta na temat artyficjalizmu
rozsianego. Stwierdzil on, ze w pewnym okresie rozwoju dziecka my$lenie animi-
styczne wspdlistnieje z artyficjalistycznym. Badacz wskazal, ze dzieci na tym etapie
nie zastanawiajq si¢ nad tym, skad pochodza rzeczy, a otoczenie postrzegaja jako kie-
rowane przez dorostych lub im stuzace (por. Piaget, 2006). W innym miejscu Piaget
nazywa ten sposéb rozumowania dwoistoscig standéw i przeksztalcen (Piaget, 1981).
Jako przyczyne tego zjawiska badacz podaje niskie zainteresowanie dziecka danym
zjawiskiem oraz nieumiejetnos$¢ wyobrazenia sobie tego procesu. Podobnie moze by¢
z fenomenem ,,schowania si¢” Slofica za plaska Ziemia.

Dzieci funkcjonujace na poziomie pierwszych, intuicyjnych teorii wyjasniajacych
—budowanych tylko na podstawie codziennych do$wiadczen — rzadko zadajq pytania
daleko idace w glab zjawiska (np. gdzie chowa sig Slorice). Stefan Szuman w ksigz-
ce Rozwdj pytani dziecka (1939) zauwazyl, ze, poznajac zjawisko dziecko stawia pyta-
nia ogblnikowe, rzadko sprecyzowane®. Prowadzone przez niego analizy wykazaly,
ze z wiekiem rosnie liczba pytan o znaczenie nazw, sposéb przebiegu procesu oraz
o préby ustalenia efektéw réznych wariacji procesu (co by byto, gdyby).

Jest to efekt wlaczania do swojego obrazu otaczajacego Swiata (reprezentacji)
informacji pochodzacych ze swiata dorostych, otrzymywanych w formie wyjasniet
i przekazéw medialnych. Poniewaz przekazy te rzadko sa dostosowane do mozli-
wosci odbiorczych dzieci, budowana na ich podstawie wiedza jest szczatkowa. Na
tej podstawie trudno jest im uzupelni¢ swoje reprezentacje o wyjasnienia naukowe,
ktére ponadto przeczq codziennym doSwiadczeniom. Na przyktad, na co dzien dzieci
widza ptaska Ziemie i poruszajace si¢ na niebosklonie Stonice i Ksi¢zyc. Tymczasem
ze Swiata dorostych bombardowane sgq informacjami, ze Ziemia jest wi¢ksza niz im
si¢ wydaje i ze ruch Stonica na niebie jest pozorny, a fazy Ksi¢zyca wynikajq z odpo-
wiedniego oswietlenia Stonca i naszej pozycji jako obserwatoréw. Rdznica mi¢dzy in-
formacjami zdobytymi samodzielnie (obserwowanymi na co dzien) a tymi, ktére po-
chodza ze Swiata dorostych, przypomina réznic¢ mi¢dzy wiedzq ,,jak” i wiedza ,,ze”.

Dysponujac sprzecznymi informacjami, umyst dziecka konstruuje reprezentacje.
Poniewaz jednak zestawia nie do konica zrozumiale wyjas$nienia dorostych z domi-
nujacymi na co dzien obrazami, uzupelnia je wlasnymi domystami. Lew Wygotski
(1983, s. 232-243) opisal te ceche jako ,tendencje dziecka do wypelniania braku
obiektywnych zwigzkéw nadwyzka zwiazkéw subiektywnych i przyjmowania zwigz-
ku wrazen i mysli za zwiazek rzeczy”. W efekcie konstruowane sq nieprawdziwe teo-
rie wyjasniajace. Stella Vosniadou (1994, s. 123-183) wykazata w swoich badaniach,
jak trudne jest dla dzieci przyjecie naukowego obrazu rzeczywistosci. Badajac spo-
soby wyjasniania zjawisk astronomicznych, poza naukowym wyjasnieniem (Ziemia
ma ksztalt kuli), wskazata pie¢ ich rodzajow (uzyta sformulowania modeli umystowych
jako uogélnionych przez wi¢cej niz jedng osobe¢ teorii wyjasniajacych?):

¢ Szuman tlumaczy, ze przyczyna tego zjawiska jest niewiedza dziecka, o co moze zapyta¢, jakie
pytanie szczegétowe moze zadac.

7 Model w tym znaczeniu nie jest teorig wyjasniajaca jednej osoby, ale swego rodzaju uogdélnie-
niem wielu podobnych do siebie teorii wyjasniajacych wielu 0séb (swego rodzaju uogdlnieniem).
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Model horyzontalny to obraz przedstawiany przez najmtodsze dzieci, ktére trak-
tuja Ziemi¢ jako najblizszy obszar powierzchni, po ktérej chodzg — glebe, ziemig.
Na rysunkach przedstawiajq lini¢ horyzontu, a na niej dom, drzewo, samochdéd itp.
Obraz ten przedstawia schematyczny efekt ich codziennych obserwacji. W rozmowie
stwierdzaja, ze dzien i noc na ziemi jest wynikiem pojawienia si¢ naprzemiennie
Stonca i Ksiezyca na niebie (pojawienie si¢ Storica na niebie powoduje dzien, a Ksi¢-
Zyca — noc).

Model plaskiej Ziemi konstruuja dzieci, ktére, oproécz codziennych obserwacji,
zaczynaja uwzglednia¢ réwniez informacje otrzymane od doroslych i z mediéw. Na
rysunkach, co prawda, rysuja okragla Ziemie, jednak w rozmowie okazuje si¢, ze jest
to ilustracja plaskiej ziemi widzianej z géry. Uwazaja tez, ze nieustanne podazanie
w jednym kierunku moze doprowadzi¢ do , krawedzi Ziemi”, z ktérej mozna spasc.

Model zycia wewnatrz kuli, to préba polaczenia informacji, ze Ziemia jest okragta
i ze ludzie nie moga z niej spas¢. Dzieci przejawiajace ten typ teorii wyjas$niajacych,
wyobrazajq sobie, ze ludzie zyjq wewnatrz szklanej kuli podobnej do akwarium.

Model podwdjnej Ziemi, to proba polaczenia codziennej obserwacji ptaskiej Ziemi
oraz informacji o tym, ze Ziemia jest okragla. Poniewaz jednak oba te wyobrazenia
sq odlegle, na rysunkach dzieci kreslg oba te ksztalty osobno. Jedna Ziemia — ptaska
linia horyzontu, zawierajaca domy, drzewa i ludzi (patrz: model horyzontalny) oraz
druga Ziemia — kulista — przypominajaca Ksi¢zyc widziany na niebie. Dzieci traktuja
te ,,okragla Ziemi¢”, jako planete, o ktérej méwia dorosli, ze nie mozna z niej spas¢.

Model splaszczonej kuli cechuje dzieci, ktére obrazujg planete o wyraznie sptasz-
czonych biegunach. Obraz ten jest wynikiem préby potaczenia informacji dorostych
o tym, ze: a) Ziemia jest kulg, cho¢ b) linia horyzontu jest plaska, przy czym (c)
wszystko, co jest bez podparcia, upada.

Réznice migdzy przedstawionymi modelami umystowymi (teoriami wyjasniaja-
cymi) dzieci a rzeczywisto$cig wyjas$nia Krzysztof Najder (1996). Stwierdza, ze obraz
rzeczywistosci (reprezentacja) jest budowany jako kompromis mi¢dzy oczekiwaniem
(tym, co slysze od dorostych) a rzeczywistosciq (tym, co widze). Poniewaz jednak
nie wszystkie elementy sq dla dziecka zrozumiale, jego umyst 1aczy tylko niektére.
Wybiera te elementy, ktére jest w stanie przyja¢ w danej chwili. Luki wypelnia do-
mystami zgodnie z logika dzieciecego poznania. Teorie budowane sg po to, aby osoba
chcac wyjasni¢ zjawisko, potrafila je nazwac¢ (ogarna¢ umystem). Trzeba pamictad,
ze nazywanie obiektéw i zjawisk, oprocz funkcji komunikacyjnej, petni réwniez role
porzadkujaca. Pozwala lepiej zrozumie¢ (np. poprzez analogi¢) mechanizm zjawi-
ska. Zjawiska zgromadzone na podstawie obserwacji pozostajq zapisane w pamigci.
Dzicki podobnym elementom konstruowana reprezentacja jest faczona z innymi re-
prezentacjami. W efekcie powstaja struktury. Jej polaczenia ksztaltujq sie w miare
precyzowania teorii wyjasniajacej. Jesli teoria jest w stanie wyjasni¢ wiele zjawisk
(nawiaza¢ wiele polaczen), oznacza to, ze jest ona wystarczajaca. Jesli nie, wéwczas
nie nawiazuje ona polfaczen i pozostaje wyizolowana, a ostatecznie porzuca sic ja.

Wida¢ to w przytoczonych wcze$niej modelach umysiowych Vosniadou. Dzie-
ci, ktére uwazajq, ze Ziemia jest plaska, latwo przyjmuja twierdzenie, ze ludzie nie
moga spas¢ z Ziemi. Nie radza sobie jednak z wyjas$nieniem, dlaczego Stonce kazdego
ranka wstaje zawsze na wschodzie. Laczenie zjawisk ze soba powoduje konflikty po-
znawcze, ktére umyst musi rozwiazaé, aby osiagna¢ naukowy obraz rzeczywistosci.
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Reprezentacja nie jest uSwiadomiona, dlatego proces jej wydobycia odbywa si¢
na zasadzie ponownego jej przywolania. Proces ten nie ma charakteru mechanicz-
nego. Umysl, przywotujac z pamieci informacje, prébuje odtworzy¢ wszystko, co
wie o przedmiocie czy zjawisku. W trakcie odtwarzania na nowo tworzy wyjasnie-
nie i ulega przy tym nowej logice rozumowania (np. poziomu operacyjnego). Piaget
okresla ten proces jako reorganizacje struktury poznawczej, ktéra dokonuje si¢ pod
wplywem proceséw akomodacji i asymilacji, a Gopnik (2010) méwi o tworzeniu si¢
doskonalszych teorii wyjasniajacych.

Przedstawione w artykule modele umystowe Vosniadou potwierdzaja, ze zmiany
w zakresie reprezentacji (oraz teorii wyjas$niajacych) zachodza pod wplywem no-
wych gromadzonych informacji i sposobu ich interpretacji. Dzieci dojrzewaja do no-
wych teorii nie na zasadzie etapéw (jak w teorii o rozwoju poznawczym Piageta),
ale w zaleznosci od zdobywanych informacji. Piaget rozréznia dwa rodzaje zmian
w strukturze poznawczej. Pierwsza z nich jest zmiana iloSciowa — dokonuje si¢ ona
pod wplywem zdobycia nowych informacji (proces ten Piaget (1993) nazywa asy-
milacja. W efekcie struktura poznawcza rozrasta si¢ (tworza si¢ nowe potaczenia).
Druga zmiana ma charakter jakosciowy i polega na zrekonstruowaniu catej struktury
poznawczej (Piaget uzywa okres$lenia akomodacja). Moze ono przebiega¢ dwojako:
albo dzieci zrekonstruujq stara teori¢ uwzgledniajac nowe informacje, albo zbuduja
zupelnie nowa teorie.

Reorganizacja struktury umystowej zalezy od sposobu postrzegania Swiata (np.
poziomu rozwoju umystowego), od iloSci zdobytych informacji oraz od liczby roz-
wiazanych problemoéw, ktére wynikajq z konfrontacji pogladéw z rzeczywistoscia. Te
ostatnie stanowig material, z ktérego umyst moze budowa¢ nowe informacje i dzicki
temu dochodzi¢ do teorii uwzgledniajacych nowe informacje. W wigkszosci zjawisk
istotna jest r6znica w zakresie liczby uwzglednianych informacji w teorii wyjasnia-
jacej oraz interpretacji tych informacji (bodZcéw). Przypomne, w zakresie astrono-
mii oczekuje si¢ od dziecka, ze zrezygnuje ono z traktowania informacji ptynacych
z bodzcéw wzrokowych (plaskiej linii horyzontu) na rzecz przyjecia interpretacji do-
roslych — szerszego spojrzenia (uwzglednienia tego, czego nie widad, spojrzenia poza
horyzont). Historycznie rzecz ujmujac, to wlasnie rezygnacja z subiektywizmu (po-
przez zastosowanie metody naukowej) doprowadzila do rewolucji kopernikanskie;j.
Z punktu widzenia dziecka Stefan Szuman (1939, s. 38) zauwazyl, ze , problemy
pytan dzieciecych nie sa problemami w sensie naukowym, lecz tylko problemami
z punktu widzenia stopnia dojrzalosci umystowej dziecka w danym wieku”. W tym
znaczeniu odkrycie przez dzieci przedszkolne, ze Ziemia jest kula, jest efektem ich
dojrzatosci umystowe;j.

Pierwsze teorie wyjasniajace dzieci dotyczace budowy Ukladu Stonecznego sa
geocentryczne (por. Vosniadou, 1994), dlatego kopernikanska rewolucja, ktéra do-
konuje si¢ w umySle dziecka, ma doprowadzi¢ do przyjecia, ze ruch Stofica na niebie
jest pozorny. Zmiana ta jednak dokonuje si¢ powoli i zalezy od liczby gromadzonych
doswiadczenn (np. w czasie prowadzonych obserwacji, budowania modeli czy eks-
perymentéw). Jezeli jednak dzieci nie majq okazji do konfrontowania swoich teorii
z naukowymi, to zaczynajq one zanikac i w ich miejsce umyst przyjmuje wczesniejsze
teorie, bardziej intuicyjne (wyjasnia to zjawisko stereotypizacji pamieci, ktére szerzej
opisal Mandler, 1979).
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Podczas przywolania dostepnych informacji, ludzki umyst nie przeszukuje wszyst-
kich dostepnych informacgji, a jedynie te, ktére intuicyjnie wydaja si¢ pasowac naj-
bardziej. Wyjasnia to zasada oszczednoSci poznawczej (opisana przez Collins i Quil-
lan, 1969). Na podstawie zebranych pobieznych informacji umyst ponownie buduje
teori¢ wyjasniajaca, ktéra moze by¢ pobiezna, niedoktadna lub nawet nieprawdziwa.
Poniewaz teorie wyjasniajace nie sa uSwiadamiane, w konsekwencji, nawet osoby
doroste, moga przejawia¢ bledne teorie wyjasniajace. Sibel Ozsoy (2012) okreéla te
ceche reprezentacji jako odporng na zmiany. Podkresla, ze istotne jest kontrolowa-
nie blednych przekonan na kazdym etapie edukacji dla eliminowania przetrwatych
prymitywnych teorii wyjasniajacych. Przetrwate teorie naiwne w zakresie zjawisk
astronomicznych wsréd studentéw ujawnil sprawdzian wiadomosci przeprowa-
dzony wsrdéd 100 studentéw trzeciego roku wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej Akademii Pedagogiki Specjalnej. Zdecydowana wickszos¢ (90%)
studentéw uwazala na przyklad, ze fazy Ksi¢zyca sq efektem za¢mienia Stonca przez
Ziemi¢ (wigcej: Jelinek, 2016).

Zjawiska astronomiczne to — z pozycji obserwatoréw — ludzi zyjacych na Ziemi —
w wickszosci zjawiska pozornie poruszajacych si¢ na niebie obiektéw. Dlatego poja-
wia si¢ pytanie, czy dzieci traktujq poruszajace si¢ obiekty jako state elementy nieba.
Na przyklad, kazdego dnia obserwuje si¢ zmiany wygladu Ksi¢zyca wynikajace ze
zmiany o$wietlenia jego powierzchni przez Stonce. Zmiana ta moze sugerowac prze-
obrazanie ksztattu lub pytanie o stalos¢ KsigZzyca (nawiazujac do terminologii Piageta
o stalosci ilosci obiektéw). Podobne pytanie stawia Michelene Chi (1994) uzasad-
niajac, ze zdobywajac informacje o $wiecie umyst moze od razu klasyfikowac je na
obiekty i procesy. Jesli dzieci traktujq Ksiezyc — np. w pierwszej fazie — jako obiekt,
moze si¢ okazad, ze w kolejnej fazie Ksiezyc bedzie dla nich juz zupelnie innym
obiektem (innym Ksi¢zycem). Problem dotyczy zmiany polozenia obiektu wzgledem
punktu obserwacyjnego.

Zagadnienie to probuje wyjasnic teoria systemu ram Marvina Minsky~ego (1977).
Zdaniem Minsky ego ludzki umyst nie ma ktopotéw z kojarzeniem obiektéw w ru-
chu. Zamiast tworzy¢ ich nowa reprezentacj¢ o Ksiezycu, uzupelnia on reprezentacje
juz istniejaca. Jest to mozliwe poniewaz — zdaniem Minsky™ ego — w umysle istnieja
dwa poziomy gromadzenia informacji — nazywa je ramami. Na wyzszym poziomie
znajduja si¢ bardziej uogélnione, zinterpretowane informacje. Sq one odpowiednio
zamykane i zmieniane wzgledem zawsze aktywnego nizszego poziomu, ktéry zawie-
ra esencje codziennych doSwiadczen.

Teori¢ t¢ wydajq sic potwierdza¢ obserwacje Piageta (2006, s. 216-219), ktéry
przytacza dialog wskazujacy na teori¢ wyjasniajacq przyczyn¢ powstawania faz Ksie-
zyca. Fragment rozmowy: Jaki jest Ksiezyc? — Calkiem okrggly — Zawsze? — Nie, czasem
Jjest polowa. — Dlaczego polowa? — Bo czasem go pocigto. — Wierzysz w to? — Wierzg. — Dla-
czego go pocicto? — Aby byl jeszcze ladniejszy. — Kto go pocial? — Panowie. — Czy Ksi¢zyc
moze znéw stac sie okragly? — Nie. PdZniej pdjda po inne KsigZyce, ktdre sq polowkami, a po-
tem zrobig caly Ksiezyc (wigcej: Piaget, 2006, s. 219). Rozmoéweca (5-letni chiopiec) wie,
ze Ksiezyc jest tylko jeden, zmienia swdj ksztalt, ale nie zna przyczyny tego zjawiska.
Na podstawie zdobytych informacji chtopiec zbudowat teori¢ na miar¢ swoich moz-
liwosci. Nie wie, jaka jest relacja miedzy poszczegdlnymi fazami — wyrazne zmiany
dostrzega si¢ Srednio co 3-4 dni. Brakuje mu informacji o ruchu obiegowym Ksi¢zyca
wzgledem Ziemi oraz orientacji w zakresie odleglosci naturalnego satelity wzgledem
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planety. Brak tych danych moze powodowa¢, ze tworzy nieprawdziwa teorie¢, ktéra
moze mie¢ swoje konsekwencje w zrozumieniu kolejnych zjawisk, np. zjawiska prze-
mienno$ci dnia i nocy czy pér roku. Badania Ozsoy (2012) $wiadcza, ze nie wystarczy
podac¢ dziecku gotowy model globusa, aby na tej podstawie dziecko mogto zbudowac
reprezentacj¢ Ziemi. Niektoére dzieci traktujq go jako inng, drugq Ziemie (por. przed-
stawiony wczesniej przez Vosniadou, dualistyczny model Ziemi).

Wnhnioski dla praktyki pedagogicznej

Pojawia si¢ zatem pytanie, jak méwié dzieciom o astronomii, skoro model globusa
nie jest wystarczajacy (a od tego zaczynaja si¢ opisy w metodykach wychowania
przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej®)?

Zaczne od tego, ze przetrwale teorie wyjasniajace dotyczace astronomii, wynika-
ja z braku mozliwosci konfrontowania wlasnych teorii z rzeczywistymi. Dzi¢gki nim
dzieci ugruntowuja si¢ w naiwnych teoriach i moga mie¢ trudnosci z przyjeciem
w przysztosci teorii naukowych (por. Ozsoy, 2012). Majac na uwadze budowanie teo-
rii wyjasniajacych, jako przejaw umystowej reprezentacji obiektéw i zjawisk istotne
jest, by w praktyce pedagogicznej dzieci mogly poréwnywac swoje obserwacje z na-
ukowym wyjasnieniem. Aby to zrealizowad, niezbedne jest: zainteresowanie dzieci
astronomia; dostarczenie im w przystepny sposéb informacji na temat otaczajacego
Swiata; kontrolowanie tworzonych przez dzieci teorii wyjasniajacych (szczegdlnie
nienaukowych) w celu eliminowania naiwnych; poszukiwanie probleméw, ktére
umyst dziecka musi rozwigzaé, by przyja¢ naukowy obraz rzeczywistosci; oraz zache-
canie dzieci do rozwiazywania problemoéw, w wyniku ktérych beda mogly samodziel-
nie zbudowac teorie zblizone do naukowych (wigcej: Jelinek, 2015).

Przypomng, ze juz Jan Amos Komenski (1964, s. 32) — tworca Wielkiej dydaktyki
wskazywal na koniecznos$¢ przedstawiania dzieciom astronomii. Zgodnie z jego za-
leceniami, nauczyciele powinni rozpocza¢ t¢ edukacje od zapoznawania dzieci z noc-
nym niebem (gwiazdy i Ksiezyc). W wielu wspélczesnych publikacjach znajdujq si¢
propozycje prowadzenia obserwacji, eksperymentéw, a nawet prostych pomiaréw
zwigzanych, chociazby z liczeniem gwiazd na niebie, czy czarnych dziur na Ston-
cu. Tymczasem w obecnej Podstawie programowej wychowania przedszkolnego i edukacji
wezesnoszkolnes®, nie ma informacji, ktéra miataby zache¢ca¢ do wyjasniania dzieciom
podstawowych zagadnien z zakresu astronomii. Niemniej chcac wyjasni¢ zjawisko
naprzemiennosci dni i nocy oraz por roku (zapisane w Podstawie), nalezy najpierw
pozwoli¢ dzieciom zgromadzi¢ informacje niezbedne do zbudowania w umysle kuli-
stego ksztaltu Ziemi, wlasciwego zlokalizowania ludzi zyjacych na Ziemi oraz odpo-
wiedniego rozmieszczenia i poruszania si¢ Ziemi w kosmosie itd. Trzeba pamictad,
ze nie nalezy poprzestawac¢ na wyjasnieniu horyzontalnym (Sforice wschodzi na wscho-

8 Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych (etap II, klasy IV —
VI). Dokument zatwierdzony przez MEN z dnia 15 stycznia 2009 roku (zalacznik 2). M. Kwas$niew-
ska, W., Zaba-Zabifiska: Nasze przedszkole. Program edukacji przedszkolnej wspomagajqcy rozwdj aktywnosci
dzieci. Wyd. MAC. Rok: 2009. O bledach w zakresie ksztaltowania pojec z zakresu astronomii pisze B.
Korzeniewski: Ksztaltowanie pojec geograficznych w nauczaniu poczgtkowym. WSiP, Warszawa 1985.

? Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkol podstawowych, zalacznik 1 i 2 rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008.
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dzie, a zachodzi na zachodzie), poniewaz utrwala ono teorie naiwne i moze utrudniac
poznawanie naukowych wyjasnieti. Budowanie dziecigecej astronomii (dziecigcej
reprezentacji zjawisk kosmicznych) warto rozpocza¢ od obserwacji i notowania faz
Ksiezyca na kalendarzu pogody, obserwacji plam na Stonicu za pomoca niewielkiego
teleskopu itp.

Na koniec przytocze badania, ktére potwierdzily efektywnos¢ zaje¢ nastawionych
na zmiang¢ teorii wyjas$niajacych prezentowanych przez dzieci. Badania takie pro-
wadzili Maria Kampeza i Konstantinos Ravanis wsrdd estonskich dzieci przedszkol-
nych'’. Badania polegaly na ustaleniu wiedzy 76 dzieci, a nast¢pnie przeprowadze-
niu specjalnie zaprojektowanych zaje¢ i ponownym sprawdzeniu ich wiedzy. Zasto-
sowany na poczatku pretest wykazal, ze 36 dzieci znato prawidlowy ksztalt Ziemi
(potrafilo go wskaza¢ wsrdd tréjwymiarowych modeli''). Podczas trwajacych dwa
dni zaje¢ dzieci poznawaly ksztalt Ziemi i jej strukture (gory, rzeki, jeziora, wyspy).
Po zajeciach prawidlowy model wskazato 55 dzieci. Badania wykazaly, ze zajecia
edukacyjne skierowane na dostarczenie dzieciom doswiadczen w zakresie ksztattu
Ziemi moga wplywac na budowanie naukowego obrazu umystowego dziecka.
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Konstruowanie reprezentacji astronomicznych u dzieci.
Wnioski dla praktyki pedagogicznej

Wiedza o kuli ziemskiej, miejsce Ziemi w kosmosie i zjawisku dnia i nocy nie jest zarezerwowana

tylko dla dorostych. Dzieci stykaja si¢ z nig w telewizji, programach multimedialnych, ogladajac filmy

przyrodnicze, takze w wielu opowiadaniach, bajkach i legendach. Postuguja si¢ stowami: kula Ziem-

ska, krotki dzien, spadajgca gwiazda itd. Probuja takze wyjasniac proste zjawiska astronomiczne, np.

przyczyne dnia i nocy. Swiadczy to o tym, ze buduja w swoim umysle reprezentacje astronomiczna.
Slowa kluczowe: astronomia, teorie wyjasniajace, przetrwate modele, reprezentacja

Constructing a representations of astronomy by children.
Conclusions for pedagogical practice

The knowledge of the globe, Earth’s place in the space and the phenomenon of day and night is not
reserved only to the adults. Children come across it on television, multimedia programmes, watch-
ing documentaries, as well as in numerous stories, fairy tales and legends. This is why the children
use the words: Earth, globe, short day, falling star, etc. They also try to explain simple astronomical
phenomena, e.g. the cause of night and day. It proves that they build in their minds a representation
of astronomy.

Key words: astronomy, explaining theories, persistent models, representation
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TOZSAMOSC KANDYDATOW NA NAUCZYCIELI -
SZANSA NA ZMIANE EDUKACJI I ZMIANE SPOLECZNA

Mamy obecnie do czynienia z jakoSciowo inna rzeczywistoscig spoleczng, kulturowa
i edukacyjnag, a takze zasadniczo innym, odmiennym sposobem zycia cztowieka w tej
rzeczywistosci. Przeobrazenia $wiata, ktérym poczatek data nowoczesnos¢, prowa-
dza do zaniku bezpieczenistwa ontologicznego cztowieka i do wystapienia niepokoju
egzystencjalnego (zob. m.in. Giddens, 2002; Beck, 2004, 2012; Beck, Grande, 2009;
Gergen, 2009; Castells, 2008, 2009). Cecha wspdlczesnosci jest zmiana (Radzie-
wicz-Winnicki, 2004, 2014; Castells, 2009; Kwiecinska, fukasik, 2012; Szymanski,
2014). Swiat jest $wiatem ryzyka, ale i duzych mozliwosci. Zmiennos¢ i ztozono$¢
wspolczesnosci jest Zrédlem trudnosci adaptacyjnych czlowieka. Nasilajq si¢ proble-
my integracji Europy. Wzmaga si¢ fala protestéw przeciw islamowi i przyjmowaniu
uchodZcéw, narastaja trudnosci wspoélczesnej demokracji rozwijajacej spoteczenstwo
sieciowe, wybuchajg i narastaja otwarte konflikty miedzy jednostkami i grupami
na tle wyzwan tozsamosciowych. Te przywolane cechy wspolczesnej rzeczywistosci
ukazuja problematyke tozsamosci cztowieka w nowym S$wietle i czynia ja niezwykle
aktualna i niezbedna.

Niezmienne i poki co dalekie od realizacji wydaja si¢ postulaty raportu Jacqu-
es’a Delorsa dla UNESCO, pt. Edukacja jest w niej ukryty skarb (Delors, 1998), ktéry
wsréd wielu wyzwan przysziosci wskazywal na edukacje, jako niezbedna dla rozwoju
w kierunku pokoju, wolnosci i sprawiedliwosci spotecznej. W tej perspektywie Mig-
dzynarodowa Komisja do spraw edukacji dla XXI wieku podkresla znaczenie polityki
edukacyjnej jako srodka budowania wlasnej tozsamosci, relacji mi¢dzy jednostkami,
miedzy grupami i jej role w niwelowaniu napi¢c i konfliktéw. Duze oczekiwania wig-
ze si¢ z ideologiami miedzynarodowej wsp6lpracy, demokratyzacji i integracji. Nie
sa to ideologie nowe, jednak wtasnie teraz moga i powinny wyznaczy¢ model czy
modele zycia spotecznego. To, czy tak si¢ stanie, zalezy — jak sadze — od pomyslne-
go przebiegu i realizacji idei edukacji miedzykulturowej. Ma ona , przygotowywac
do dialogowych interakcji z przedstawicielami innych kultur (...) droga krytycznych
refleksji prowadzi¢ ku wzmocnieniu wlasnej tozsamosci kulturowej” (Markowska,
1990, s. 109), przyczynia¢ si¢ do ksztaltowania tozsamosci wielowymiarowej, har-
monijnie taczacej wymiary lokalne, regionalne, narodowe, europejski, a nawet wy-
miar globalny (Lewowicki, 2008, s. 21-22), tozsamo$ci mi¢dzykulturowej — ,,symbo-
liczne uniwersum jednoczesnego i nierozigcznego istnienia w wielu wymiarach i na
wielu plaszczyznach” (Nikitorowicz, 2009, s. 392).
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Tekst ten jest empiryczng proba aplikacji tozsamosci w badaniach nad przysziymi
nauczycielami. Teoretyczna analiz¢ problematyki tozsamosciowej w pracach o edu-
kacji podejmuja m.in. T. Lewowicki, J. Nikitorowicz, H. Kwiatkowska, M. J. Szyman-
ski, L. Witkowski i inni. W niniejszych rozwazaniach bede odwotywac si¢ do teorii
strukturyzacji Anthon’ego Giddensa, w wielu miejscach widoczne beda odwotania
do prac Manuela Castellsa oraz koncepcji edukacji miedzykulturowej w ujeciu Tade-
usza Lewowickiego, Jerzego Nikitorowicza.

Zalozenia teoretyczne i metodologiczne badan wlasnych

W dobie réznosci i ré6znorodnosci, zaznaczania si¢ wlasnych tozsamosci indywidu-
alnych i grupowych, nietolerancji, istniejacych nieréwnosci spotecznych, konflik-
téw szczegOlnie istotne sq dzialania pedagogiczne stuzace zrozumieniu problemoéw
wspoélczesnego Swiata, dynamizacji spoteczno-kulturowej réznych grup, wzajemne-
mu poznaniu, zblizeniu i integracji. W ich realizacji ogromna rol¢ odgrywaja nauczy-
ciele i prowadzona przez nich edukacja mi¢dzykulturowa.

Przyjecie w edukacji miedzykulturowej paradygmatu , wspélistnienia”, dialogu
i negocjacji, akcentujacego rownorzednos¢ kultur, transkulturowos¢ potrzeb, dazen
1 aspiracji ludzkich (Nikitorowicz, m.in. 2009, 2012), rodzi nowe wyzwania i konse-
kwencje dla pracy nauczyciela (Szczurek-Boruta, 2013, 2014a). Dziatania nauczy-
cieli przyczyni¢ moga si¢ znaczaco do budowania zrozumienia i wsp6tpracy miedzy
uczniami — reprezentantami réznych narodéw, kultur, religii, do konstruowania —
w wyniku ciaglej autorefleksji podmiotu — tozsamosci wielowymiarowej (wg T. Le-
wowickiego), tozsamosci, ktdra staje si¢ przedsiewzieciem refleksyjnym (w ujeciu
A. Giddensa), tozsamosci projektéw (kategoria pojeciowa M. Castellsa).

W pedagogice — podobnie jak w filozofii, psychologii i socjologii — przyjmuje si¢,
ze tozsamos$¢ stanowi rezultat trwaltego wysitku egzystencjalnego (Szczurek-Boruta,
2007, s. 121), jest ustawicznym zadaniem (Nikitorowicz, 2005, s. 61), zadaniem, kt6-
re stoi zaréwno przed wychowawca, jak i wychowankiem (Szczurek-Boruta, 2014b,
s. 286), mozna ja konstruowac na rézne sposoby (Giddens, 2002). Duza wage przy-
wiazuje si¢ do zwigzku miedzy pulapem zaawansowanej tozsamosci a dziataniami
edukacji.

W opracowaniu tym teori¢ strukturacji Anthon’ego Giddensa (2002, 2003) wy-
korzystam do ustalenia materialnych i spotecznych okolicznosci ksztaltowania si¢
tozsamosci kandydata na nauczyciela i zmiany spotecznej.

Zakladam, ze wspolczesnym spoleczenstwom potrzebna jest zdolno$¢ do refleksji.
Refleksja prowadzi do zmiany. Tozsamos¢ i spoteczenistwo sq ze sobg wzajemnie po-
wigzane. Refleksyjny cztowiek moze przyczynic si¢ do zmiany spolecznej. Nauczycie-
le o tozsamosci refleksyjnej uczestniczg bezposrednio (jako liderzy dziatan spotecz-
nych) i posrednio (oddzialujac na wychowankéw, wspierajac proces ksztaltowania
(si¢) ich tozsamosci) w procesie zmiany spotecznej. Zdolnos¢ do refleksji podmiotu
jest w sposob ciggly uwiktana w proces codziennych zachowan spotecznych, pozwala
nauczycielowi w sposéb kontrolowany i celowy postugiwac sic nowymi kategoriami
i rozwiazywac istniejace problemy.

W teorii A. Giddensa istotne miejsce w rozwoju tozsamosci odgrywajq: miejsce,
wiezi, poréwnania z innymi, doSwiadczenia. W kontekscie przywolywanej teorii
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interesujace staje si¢ to, jaka wage przypisuja zrédiowym podstawom tozsamosci
przyszli nauczyciele, czy maja rozwini¢ta zdolnos¢ do refleksji. Podjelam zatem pro-
be ustalenia znaczenia, jakie przypisuja kandydaci na nauczycieli: miejscu zycia,
budowaniu wigzi i wspdélnot, relacjom — odniesienia i poréwnania z innymi, oraz
doswiadczeniom egzystencjalnym. Badani w kwestionariuszu ankiety mieli si¢ usto-
sunkowa¢ w pi¢ciostopniowej skali do stwierdzeti odnoszacych si¢ do tych kategorii.

Podstawe¢ analizy stanowi material empiryczny pochodzacy z ogdélnopolskich,
wielozmiennowych badan przeprowadzonych w latach 2011-2014 w Srodowiskach
zroznicowanych ze wzgledu na lokalizacje (pogranicze, centrum), jak i rozwdj spo-
feczno-gospodarczy. Uczestniczyla w nich grupa reprezentatywna, 1268 oséb we
wczesnej fazie dorostosci, kandydatéw na nauczycieli. Model badan taczyt strategie
iloSciowq (ankieta audytoryjna) i jakoSciowa (w tym wywiady grupowe i indywidu-
alne). Do analizy danych iloSciowych zastosowane zostaly zaréwno proste metody,
jak i metody bardziej ztozone (np. analiza czynnikowa i analiza skupieti). Opis grupy
badanej, terenu badan, metodologii znajduje si¢ w pracach (Szczurek-Boruta 2013,
2014a). W opracowaniu tym uzyskany material empiryczny interpretowany jest od-
mienne w stosunku do wczesniejszych opracowan autorki.

90

87,4

M Polska pogranicze centrum

72,3
71,6 71,0

48,2
46,0
. N
- T

miejsce zycia doswiadczenia relacje-odniesienia budowanie wiezi
egzystencjalne i poréwnania z innymi i wspdlnot

Wykres 1. Zrédlowe podstawy tozsamosci kandydatéw na nauczycieli — $redni wskaznik akceptacji

Zrédlo: Opracowanie wlasne

Wryniki przeprowadzonych badan wykazuja, ze: miejsce zycia z perspektywy ba-
danych okazuje si¢ najwazniejszym dla nich Zrédiem tozsamosci. Szczeg6lnie cen-
ne jest zwrocenie uwagi na wartosci kulturowe miejsca oraz znaczenie przypisywa-
ne warto$ciom ,innych grup” zamieszkujacych te sama przestrzen. Miejsce zycia
— miejsce zakorzenienia jest wazne dla 85,6% badanych (nieco wicksze znaczenie
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przypisuja tej kategorii mieszkanicy centrum 87,4% niz pogranicza 83,9%). Badani
maja Swiadomos¢ swoich korzeni, tego skad pochodza, tzn. etnicznosci, narodowo-
$ci, pochodzenia spotecznego.

Uzyskane wyniki ilustrujg przywiazanie, Swiadome ksztattowanie wi¢zi ze Swia-
tem pierwotnego zakorzenienia (Nikitorowicz, 2009). Terytorium wspélnotowe jest
jednym z elementéw konstytuujacych tozsamos¢, , przestrzenia mentalng wypet-
niong emocjami i wspomnieniami, sensami i znaczeniami, osobistymi i zbiorowymi
miejscami pamieci utrwalajacymi zwigzek wspélnoty wyobrazen z terytorium wspol-
notowego zamieszkiwania i tozsamego dziedzictwa” (Posern-Zieliniski, 2005, s. 4).

Zadowala fakt, ze 71,6% o0s6b wskazuje na potrzebe i zdolnos¢ do budowania
wiezi (71,0% centrum, 72,3% pogranicze). Badani deklaruja gotowos¢ do budowania
ré6znych wspélnot (rodzinnej, towarzyskiej, wlasnej grupy zawodowej, wspolnoty re-
gionalnej, narodowej, europejskiej, obywatelskiej). Wiezi spoteczne to natadowane
emocjonalne stosunki zaleznosci od innych, ktérych poczatkiem sa relacje z opieku-
nami w rodzinie (Giddens, 2002, s. 90). Spostrzegana wspoélnota wtasciwosci stano-
wi podstawe formowania sie tozsamosci spotecznej. Srodowisko zycia (pogranicze,
centrum) nie réznicuje wynikéw badan.

Na trzecim miejscu wsrdd kategorii konstytuujacych ksztaltowanie wlasnej toz-
samosSci badani usytuowali relacje — kategori¢ odniesiefi i poréwnania z innymi.
Drugi cztowiek jest zwierciadlem tozsamosci. Poréwnania ja — inni sq dla badanych
wazne. 67,4% badanych (67,5% centrum i 67,2% pogranicze) wymienia je wsrod
zrédiowych podstaw tozsamosci. Badani poréwnuja si¢ z innymi ludZmi, podkreslaja
swoje pozytywne strony. Uwazaja, ze w relacjach z innymi sq: otwarci, empatyczni,
zyczliwi, uczynni, podkreslaja pozytywne wiasne cechy.

Problem ,,innego” dotyczy w teorii A. Giddensa ,,integralnego zwigzku mic¢dzy
poznawaniem wlasciwosci innych os6b a wyksztalceniem osi bezpieczehstwa on-
tologicznego” (tamze, s. 73). Pokladane w innych zaufanie stanowi punkt wyjscia
doswiadczenia stabilnego $wiata i poczucia spdjnej tozsamosci. Poczucie tozsamosci
wlasnej w ujeciu A. Giddensa tworzone jest w ramach procesu powstawania relacji
spolecznych i zwigzane z przemianami spoleczno-cywilizacyjnymi. , Jednostka do-
Swiadcza siebie dzicki poznawczej relacji do Swiata ludzi i rzeczy. Ta relacja zawsze
oparta jest na systemie bezpieczenistwa podstawowego, bedacego zrédiem podsta-
wowego zaufania, wokoét ktérego budowane sg struktury poznawcze” (tamze, s. 66).

Biografi¢ psychiczng podmiotu konstruujg doSwiadczenia, ale to jednostka przez
wlasng aktywnos$¢ wyznacza ich zakres, rodzaj i charakter, a takze narzedzia i for-
my ich strukturyzowania, interpretacji, ewaluacji. 46,0% badanych (43,8% miesz-
kancéw centrum i 48,2% pogranicza) dostrzega znaczenie wlasnych doswiadczen
egzystencjalnych w kontaktach z innymi. DoSwiadczenia te badani okreslaja jako
wzbogacajace. Proces ,siegania wstecz do wezesniejszych doswiadczen” stanowi,
w ujeciu A. Giddensa (tamze, s. 48), cze¢$¢ refleksyjnej mobilizacji tozsamosci. Od-
notowywane w pamicci doswiadczenia, tworzaca si¢ samowiedza staja si¢ podstawa
formowania uogélnien, formowania si¢ prototypowych wizji wiasnej osoby. W kon-
tekscie r6znych form zaposredniczania doswiadczenia, tozsamos¢ jednostki staje si¢
przedsiewzieciem refleksyjnym (tamze, s. 46). Refleksyjny projekt Ja, ktéry polega
na utrzymaniu wspélnych, chociaz wcigz na biezaco weryfikowanych narracji bio-
graficznych, rozgrywa si¢ w kontekscie wielokrotnego wyboru zaposredniczonego
przez systemy abstrakcyjne.
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Z danych empirycznych uzyskanych przez Henryke Kwiatkowska w roku 2005
wynika, ze w grupie badanych nauczycieli czynnych zawodowo (o stazu pracy od
2 do powyzej 20 lat) najwicksze znaczenie w ksztaltowaniu tozsamosci zawodowej
mialy wiezi mi¢dzyludzkie, zas6b wiasnej pamieci, odniesienia i por6wnania, na
ostatnim miejscu znalazlo si¢ miejsce zycia (Kwiatkowska, 2005, s. 110). Prowadzo-
ne przeze mnie badania kandydatéw na nauczycieli $wiadcza o odmiennej tendencji.
Najwicksze znaczenie przypisuja przyszli nauczyciele kolejno: miejscu zycia, budo-
waniu wi¢zi i wspdlnot, relacjom — odniesieniom i poréwnaniom z innymi, do$wiad-
czeniom egzystencjalnym.

H. Kwiatkowska (2005, s. 113) zauwazyla, ze ,,namyst i refleksja nie sa mocnymi
stronami nauczycieli”. Zyciu i podejmowanym decyzjom badanych w latach 2011-
2014 kandydatéw na nauczycieli towarzyszy krytyczny namyst, refleksja i planowa-
nie. Wielu z nich, a wskazuja na to wyniki przeprowadzonych wywiadéw narra-
cyjnych, podjeto decyzje o studiach nauczycielskich w wyniku krytycznego ogladu
negatywnych zjawisk wystepujacych w edukacji i checi zmiany tego stanu rzeczy.
Si¢ganie wstecz do wczesniejszych doswiadczen jest cze¢scig refleksyjnej mobilizacji
tozsamosci (Giddens, 2002, s. 48).

Lokalizacja (pogranicze, centrum) nie réznicuje wagi przypisywanej przez bada-
nych takim 7Zrédlom tozsamosci, jak: miejsce zycia (r=0,05484; p=0,04985), rela-
cje — odniesienia i por6wnania z innymi (r=0,09339; p=0,36421), budowanie wi¢zi
iwspdélnot (r=0,10631; p=0,44615), r6znicuje jedynie doSwiadczenia egzystencjalne
badanych (r=0,33414; p=0,0000)".

Konkluzje

Wspdlczesnos¢ niesie rézne wyzwania i zagrozenia dla codziennego funkcjonowania
czlowieka, kultura daje stabilno$¢, mocne podstawy Swiata bezpiecznego, oparte-
go na wartosciach, znalazlo to wyraz w wymienionych przez badanych nauczycieli
zrodtowych podstawach tozsamosci. Edukacja jest droga urzeczywistnienia kultury
i Srodkiem ksztattowania tozsamosci. Dzialania pedagogiczne w zakresie edukacji
mi¢dzykulturowej ukierunkowane na doswiadczanie i rozumienie tej rzeczywisto-
$ci, dokonywanie zmian spotecznych, ustawiczne préby zrozumienia siebie i Swiata
daja szanse na zmiang¢ spoleczng i mozliwosci realizacji idei integracji, pokojowego
wspoélistnienia ludzi i ich kultur. Celem nadrzednym jest zachecanie do refleksji, kt6-
ra prowadzi do wzmocnienia wlasnej tozsamosci, ksztaltowania tozsamosci wielo-
wymiarowej.

Postugiwanie si¢ w podjetych rozwazaniach teorig strukturacji pozwala dostrzec
aktywny 1 refleksyjny charakter ludzkiego dzialania, a takze fakt, ze istoty ludzkie
wytwarzaja spoleczenstwo, czyniac to jako aktorzy usytuowani historycznie w okre-
§lonych warunkach. Zrédlowymi podstawami tozsamosci kandydatéw na nauczy-
cieli sq elementy/kategorie wskazane przez A. Giddensa — miejsce zycia, relacje — po-

! Interpretacja wielkoSci wspoiczynnikéw korelacji r wg J. P. Guilforda. Zob.: J. P. Guilford:
Podstawowe metody statystyki w psychologii i pedagogice. Warszawa 1960, PWN, s. 171. Ponizej 0,20 —
korelacja staba, zaleznos¢ prawie nic nie znaczaca; 0,20-0,40 — korelacja niska, zalezno$¢ wyrazna,
lecz mata; 0,40-0,70 — korelacja umiarkowana, zaleznos$¢ istotna; 0,70-0,90 — korelacja wysoka,
zalezno$¢ znaczaca; 0,90-1,00 — korelacja bardzo wysoka, zalezno$¢ bardzo pewna.
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rOwnania z innymi, wi¢zi, do§wiadczenia. Poziom akceptacji tych elementéw przez
badanych jest wysoki, co moze swiadczy¢ o konstruowaniu si¢ tozsamosci refleksyj-
nej, tozsamosci projektu, ktéry — jak zauwaza M. Castells — ,,pojawia si¢, gdy aktorzy
spoleczni z dostepnych im materiatéw kulturowych buduja nowa tozsamos¢, ktéra
redefiniuje ich pozycje w spoleczenistwie, a czyniac to, daza do transformacji calej
struktury spolecznej” (Castells, 2008, s. 24). Konstruowanie tozsamosci przyszlych
nauczycieli opiera si¢ na zakorzenieniu, wi¢ziach, relacjach — poréwnaniach z in-
nymi, doswiadczeniach zaposredniczonych z socjalizacji. Twoérczy rozwdj jednostki
odbywa si¢ z wykorzystaniem dziedzictwa kulturowego i posiadanych mozliwosci.
Istotna rol¢ w tym procesie odgrywa wlasciwie prowadzona edukacja miedzykul-
turowa. Liczne badania potwierdzaja, ze tam, gdzie edukacja mi¢dzykulturowa jest
prowadzona, sprzyja ona ksztaltowaniu (si¢) tozsamosci wielowymiarowej mtodzie-
zy (Lewowicki, Ogrodzka-Mazur, Szczurek-Boruta, 2009), oséb dorostych — przy-
szlych nauczycieli (Szczurek-Boruta, 2014a).

Zmiany edukacji, zmiany spoleczne zaleza od intelektualnej i zawodowej kondycji
nauczycieli, nie zawsze rozumiejacych konteksty spoteczne, majacych przyzwyczaje-
nia, postugujacych si¢ rutyna. Tozsamos¢ refleksyjna przysztych nauczycieli wydaje
si¢ pozadana w sytuacji zaniku bezpieczenstwa ontologicznego czlowieka, rosnacych
kryzyséw i wzrostu réznego rodzaju ryzyka, pozwala bowiem jednostce na namyslt,
wybdr stylu zycia oraz na najlepsze radzenie sobie z istniejacymi sytuacjami, zagro-
zeniami i problemami.

Konstruowanie tozsamosci kandydatéw na nauczycieli warto wspiera¢. Sadzi¢
bowiem mozna, ze nauczyciele wykazujacy zdolnos¢ refleksyjna pomoga w nabywa-
niu takiej zdolnosci swoim wychowankom oraz zZe istniejg realne szanse na zmia-
n¢ w edukacji, w ich pracy (refleksja nad wlasna praktyka) i na zmian¢ spoteczna.
M. Castells (2008, s. 387) sadzi, ze ,,zalazki nowego spoleczenstwa wypracowywane
sq na polu historii przez sile tozsamosci”.

W literaturze polskiej i zagranicznej zawarte sq ré6zne koncepcje, modele, wizje
ksztalcenia nauczycieli: nauczyciel-wychowawca jako przewodnik, tutacz, nauczyciel
badacz w dziataniu, refleksyjny praktyk, transformatywny intelektualista, nauczyciel
Z wyznaczonym autonomicznym ,ja” (zob.: Czerepaniak-Walczak 1997; Lewowicki,
1998; Kwiecinski, 1998; Golebniak, 1998; Mizerek 1999; Lewowicki, Kwiatkowska
2003; Kwiatkowska, 2005, 2008; Day, 2004; Speck, 2005; Szkudlarek, 2003 ).

Tozsamos¢ refleksyjna nauczyciela mozna rozpatrywacé w kontekscie koncepcji re-
fleksyjnej praktyki Donalda Schona, ,nowego profesjonalizmu” Juliana Eliota (za:
Kwiatkowska, 2008, s. 183-186; Ogrodzka-Mazur 2008, s. 25-36), autonomiczne-
go ,ja” (Szkudlarek, 2003, s. 374). Kompetencj¢ profesjonalna okresla si¢ jako ,,in-
teligentne zachowanie polegajace na tym, ze w nowej sytuacji nauczyciel niejako
»w biegu« tworzy nowa regule dzialania (wiedz¢) na podstawie posiadanej wiedzy,
tworzy nowa zasade (umiejetnosci), ktéra umozliwi mu dzialanie” (za: Kwiatkow-
ska, 2008, s. 184).

Pozostaje pytanie: jak liczng grupe stanowic¢ bedq nauczyciele reprezentujacy ten
typ/poziom tozsamosci (refleksyjnej) i na ile efektywna bedzie ich praca w szkotach
w realizacji teleologii edukacyjnej uwzgledniajacej znaczenie miedzykulturowosci,
wspdlistnienia w systemie wartosci szkoly, w jej kulturze oraz w praktyce spoteczne;j.
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Tozsamo$¢ kandydatéw na nauczycieli — szansa na zmiane edukacji
i zmiang¢ spoleczna

Wybrane cechy wspoélczesnej rzeczywistosci (zmienno$¢ i ztozonos¢, problemy integracji spoteczne;j,
otwarte konflikty miedzy jednostkami i grupami, zanik bezpieczefnistwa ontologicznego cztowieka,
niepokoéj egzystencjalny) ukazujq problematyke tozsamosci cztowieka nowym Swietle i czyniq ja nie-
zwykle aktualnag i niezbedna.

Tekst ten jest empiryczng probg aplikacji tozsamosci w badaniach nad przyszlymi nauczycielami.
W rozwazaniach odwoluje si¢ do teorii strukturyzacji A. Giddensa, do prac M. Castellsa oraz koncep-
¢ji edukacji miedzykulturowej w ujeciu T. Lewowickiego, J. Nikitorowicza. Duzq wage przywiazuje
do zwiazku miedzy pulapem zaawansowanej tozsamosci a dzialaniami edukacji mi¢gdzykulturowej.
Zakladam, ze wspoélczesnym spoleczefistwom potrzebna jest zdolnos¢ do refleksji. Refleksja prowadzi
do zmiany. Tozsamos¢ i spoleczenistwo sa ze soba wzajemnie powigzane. Refleksyjny czlowiek moze
przyczynic si¢ do zmiany spolecznej. Nauczyciele o tozsamosci refleksyjnej uczestnicza bezposred-
nio (jako liderzy dziatan spolecznych) i posrednio (oddziatujac na wychowankéw, wspierajac proces
ksztaltowania (si¢) ich tozsamosci) w procesie zmiany spotecznej. Zdolnos¢ do refleksji podmiotu
jest w sposob ciagly uwiklana w proces codziennych zachowan spolecznych, pozwala nauczycielowi
w sposob najbardziej kontrolowany i celowy postugiwac si¢ nowymi kategoriami i radzi¢ sobie z ist-
niejacymi problemami.

Stowa kluczowe: nauczyciel, edukacja, zmiana spoleczna, refleksja
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Identity of future teachers — a chance for educational and social
change

Some selected features of the contemporary reality (changeability and complexity, problems of social
integration, open conflicts between individuals and groups, loss of the ontological safety of the man,
existential anxiety) show the issues of human identity in the new light, which makes this identity
topical and indispensable.

The presented text is an empirical attempt at the application of identity in the research concer-
ning candidates for teachers. What is referred to in the discussion is A. Gidden’s theory of structu-
ration, as well as M. Castell’s works and the concept of intercultural education in the standpoint of
T. Lewowicki and J. Nikitorowicz. A lot of significance is attributed here to the relation between the
upper limit of advanced identity and the activities of intercultural education. It is assumed by the au-
thor that contemporary societies need the ability to reflect. Reflection leads to change. Identity and
society are interrelated. A reflective person may contribute to social change. Teachers with reflective
identity participate directly (as leaders of social activities) or indirectly (influencing their learners,
supporting the process of shaping their identity) in the process of social change. The subject’s ability
to reflect is unceasingly involved in the process of daily social behaviours and it helps the teacher to
use new categories and handle current problems in the most controlled and purposeful way.

Key words: teacher, education, social change, reflect

Translated by Agata Cienciala
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WALORY STUDIUM PRZYPADKU I AUTOBIOGRAFII
Refleksje z wlasnych doswiadczen i z lektury
nieobojetnych tekstow

Na gruncie przezywania i rozumienia samego siebie i w staltym ich oddziatywaniu na siebie
ksztaltuje sie rozumienie innych oséb i ich ekspresji zyciowych...

Wilhelm Dilthey

Niepokoje metodologiczne zwigzane z doborem optymalnych metod badawczych sa
znane niemalze kazdemu uprawiajacemu dzialalnos¢ naukowa. W naukach huma-
nistycznych i spolecznych, a w tym pedagogice, nie sq one nowe i dotycza wciaz
powracajacych watpliwosci co do ich przedmiotu i statusu naukowego, mimo do-
konanego pod koniec XIX wieku przez neokantystéw przetomu antypozytywistycz-
nego, dzigki ktéremu nauki humanistyczne uznano za prawdziwe i zasadniczo 16z-
ne od nauk przyrodniczych. Wedtug W. Diltheya odr¢bnos¢ nauk humanistycznych
(nauk o duchu) zasadza si¢ na ich istocie — rzeczywistosci historyczno-spotecznej,
jak: jednostki ludzkie, narody, ustroje spoleczne oraz wytwory kultury (jezyk, sztuka,
moralnos$¢). Swiat i zycie ludzkie stanowia zamknietg calo$¢, a ich poznanie pole-
ga na wyjasnianiu (opisie) zaistniatych faktéw i zjawisk zyciowych. Swiat humani-
styczny jest bardziej dostepny poznaniu, poniewaz czlowiek zna siebie od wewnatrz,
dzicki czemu latwiej zrozumie¢ jego postepowanie i przezycia. Przyrody natomiast
nie mozna przenikng¢, nalezy bowiem do $wiata zewng¢trznego. Dilthey podkreslat:
przyrode wyjasniamy — ducha rozumiemy. Istotq poznania humanistycznego jest odtwa-
rzanie przezy¢ oraz ich rozumienie, ustalenie ich znaczenia i sensu. Aby poznac cu-
dze istnienie, nalezy je uja¢ od Srodka, zrekonstruowac i uzupetnic, czyli zrozumied.
Obiektywna rzeczywisto$¢ jest konfrontowana z osobistymi przezyciami cztowieka
(subiektywnoscig). W ten sposéb ksztattuje si¢ indywidualny proces rozumienia sie-
bie i $wiata (por. Dithey, 2006, s. 219-234).

Dzi¢ki takiemu ujeciu poznania — hermeneutyki jako metodologicznej podstawy
nauk humanistycznych - legitymizacje¢ uzyskaly badania jakosciowe, w szczegélno-
$ci metody biograficzne, co wyraza zamieszczone na wstepie motto.
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Poglady te wyczerpujaco i kompetentnie zostaly przeniesione na obszar polskiej
pedagogiki kultury juz w 1928 roku w ksiazce Przebudowa nauk humanistycznych Bog-
dana Suchodolskiego, ktory kategori¢ rozumienia uczynit podstawq w doborze i in-
terpretacji treSci Dziejow kultury polskiej (dwa wydania w jezyku polskim — II wydanie
w roku 1986, a takze wydanie w jezykach angielskim i niemieckim), w ktérych jako
kredo metodologiczne zamiescit tekst Problemy humanistycznej interpretacji, bedacy
fragmentem Przebudowy nauk humanistycznych. Swiadczy to o wadze i aktualnosci po-
ruszanej problematyki w naukach humanistycznych oraz w interpretacji dawnych
i wsp6tczesnych débr kultury.

Najnowsze trendy w badaniach pedagogicznych takze zdajq si¢ wyraznie wska-
zywal na preferowanie metod jakoSciowych (patrz m.in.: Kruger, 2005, s.140-148,
156-174; Kubinowski i Nowak, red., 2005; Kubinowski, 2010, 2013). Wiele osrod-
kéw akademickich organizuje ogélnopolskie interdyscyplinarne konferencje nauko-
we poSwiccone metodologii badan jakoSciowych. Ciesza zwlaszcza tego typu kon-
ferencje studenckich két naukowych prezentujacych rézne dyscypliny, jak chocby
w Uniwersytecie Jagiellonskim. Godny uznania jest wydawany przez Wydziatl Fi-
lologiczny Uniwersytetu Szczecinskiego poétrocznik: Autobiografia. Literatura Kultura
Media, w ktérym programowym celem jest Sledzenie loséw wszystkich przekazow
autobiograficznych - tradycyjnych i najnowszych typu e-mail, blog. Wszystko to na-
pawa optymizmem, aczkolwiek w praktyce zdarzajq si¢ powazne nieporozumienia.
W trosce o rzekoma naukowo$¢ dyscypliny — fanatycy pomiaru propaguja wylacz-
nie metody statystyczne, nie pojmujac, ze nie da si¢ uja¢ we wzory matematyczne
skomplikowanych przezy¢ czlowieka. Krytykowana natomiast ankieta przez zwo-
lennikéw metod jakosciowych, w powtarzanej przez nich nie bez racji maksymie:
Tu lezy ankieta, zmarla bezpotomnie, a nauka jest za to wdzigczna ogromnie — jest z kolei
nickwestionowanym narzedziem w sondazu opinii spolecznej, a takze w badaniach
typu ,,uzytkowania i korzysci” oraz socjalizacyjnej funkcji mass mediéw. Dlatego tez
w stosowaniu metod, technik i narzedzi badawczych konieczna jest szczegdlna roz-
waga, aby byly one adekwatnie dobrane do tematu pracy i stuzyly w sposéb opty-
malny rozwigzywaniu problemoéw. Sa to zagadnienia wcigz aktualne i przypominane
co pewien czas w dyskusjach i publikacjach, w ktérych postuluje si¢ racjonalne upo-
wszechnianie pluralizmu metodologicznego.

Naleze do grona os6b realizujacych owe postulaty w diugoletniej pracy nauczy-
ciela szkoly Sredniej i wyzszej. Generalnie jednak blizsze mi sq — jako humaniscie
i pedagogowi kultury — metody jakoSciowe, ze wzgledu na ich wielorakie wartoSci:
glebsza ocene konkretnego zjawiska, sytuacji, drogi zyciowej konkretnej zbiorowo-
$ci, osoby; uwarunkowan psychospolecznych rozwoju, form ksztalcenia, stosunkéw
interpersonalnych; motywéw postepowania, sukceséw i porazek, celéw i sensu zycia.

Z bogatego arsenatu tych metod ogranicze si¢ gtéwnie do wlasnych doswiadczen
Swiadomego stosowania w badaniach studium przypadkéw i autobiografii, a zatem
metod jakoSciowych — biograficznych.

Studium przypadkoéw to nie tylko analiza wyjatkéw

Studium przypadku (ang. case study) to jedna z podstawowych metod jakosciowych
udokumentowanych juz w starozytnosci w przekazach biblijnych, historii czy me-
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dycynie. Chodzito i chodzi w niej zawsze o wnikliwy jednostkowy opis nie-
typowego przypadku odtwarzajacego zaistniale fakty, ale takze o istotne,
przelomowe zdarzenia w zyciu konkretnej osoby, grupy ludzi, instytucji,
w kontek$cie towarzyszacych im okolicznosci historycznych, spoteczno-
-ekonomicznych, psychologicznych. Diagnoza i ocena takiego przypadku stuzy
glebszemu wniknieciu w tajniki przyczyn, w przebieg i zaistniale lub przewidywane
jego skutki. Pozwala m.in. na trafne rozpoznanie wychowankéw wybitnie uzdol-
nionych, ale i osobnikéw nie mieszczacych si¢ w przecictnych normach zachowan
szkolnych — nadmiernie pobudliwych, rozkojarzonych i nierzadko btednie kwalifi-
kowanych. Stuzy diagnozowaniu sukceséw lub porazek przedsi¢biorstwa, ale takze
wniknieciu w tajniki nierzadko diametralnie ré6znych zachowan ludzi w ekstremal-
nych warunkach. Uog6lniajac, pozwala na wzbogacenie wiedzy ze wszystkich dzie-
dzin zycia i nauki, w ktérych w r6znym stopniu i zakresie owe zjawiska nietypowe
i delikatnej materii majq miejsce i to nie tylko jako wyjatki od reguly. Zwlaszcza te
obiecujace (pozytywne), ale i niepokojace (grozne) stymulujq koniecznos¢ podejmo-
wania aktywnych dziatan innowacyjnych o charakterze edukacyjnym.

Z powyzszych wzgledéw studium przypadku zostato przeze mnie uznane jako
gléwna metoda w prowadzonych badaniach empirycznych, po poprzedzajacych je
krytycznej analizie literatury przedmiotu w monografii: Samotnos¢ i kultura (1987)
Celem jej bylto ukazanie relacji miedzy samotnoscig a kultura i udzielenie odpowie-
dzi na pytania o: istote samotnosci, jej kategori¢ i rodzaje; np. jak badani oceniaja
samotno$¢ w swoim zyciu — jej przyczyny, zalety i dolegliwos$ci, w jakim stopniu
determinuje ona styl i jakos¢ ich zycia; jakie specyficzne formy dziatalnosci spotecz-
nej i kulturalnej prowadzone sg dla tych oséb, a jak przedstawia si¢ ich uczestnic-
two w kulturze i o ile jest zdeterminowane samotnoscia; jak kultura, a zwlaszcza
tworczos¢, moze powodowad poczucie samotnosci, ale i stuzy¢ jej przezwyciezeniu
odzwierciedlajgc przezycia zwigzane z tym stanem oraz kiedy samotnos$¢ moze by¢
koniecznym warunkiem tworczosci.

Podstawowa probe stanowita wyselekcjonowana grupa 100 oséb ze 139 analizo-
wanych przypadkéw dobranych celowo W grupie tej byl przeprowadzony z kazda
osoba wywiad w formie czesto kilkakrotnej rozmowy. Chodzito w nich o stworzenie
klimatu zaufania sprzyjajacego szczerym wynurzeniom. Dlatego tez odbywaly si¢
one w réznych miejscach, najczesciej jednak w mieszkaniach badanych i w towarzy-
skiej atmosferze. Z rozm6w tych sporzadzane byly szczegélowe notatki. Obserwacja,
towarzyszaca wywiadom, dostarczyta dodatkowych informacji o badanych, ich stylu
zycia. Szczegllnie cenne byly informacje na podstawie udostepnionych do wgladu
wytworéw i dokumentéw osobistych, dzieki czemu mozna byto wnikna¢ w doznania
samotnych, motywy ich post¢powania oraz uwarunkowania uczestnictwa w kultu-
rze. Zebrane w ten spos6b informacje pozwolily na sporzadzenie na pi$mie
ich sylwetek pod katem problematyki badawczej. Dzi¢ki duzej liczbie przy-
padkéw mozliwe bylo dokonanie uogélnien: wyodrgbniono 3 rodzaje samotnosci:
poza znana z literatury przedmiotu samotnosciq fizyczng i psychiczng takze samotnos¢
moralng — jako najci¢zszy rodzaj — i dalszego ich uszczegétowienia oraz okreslenie re-
lacji miedzy nimi. Cenne takze bylo uchwycenie relacji mi¢edzy rodzajami samotnosci
poszczegblnych oséb a ich uczestnictwem w kulturze, stylem i jakoscia zycia. Opra-
cowane przypadki pozwolily na pogrupowanie ich w nast¢pujace kregi tematyczne:
Samotnos¢ jako stan przykry, zniechgcajgcy do zycia i kontaktow kulturowych; Pogodzenie sig
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7 samotnosciq — brak zmian w dotychczasowym Zyciu i uczestnictwie kulturalnym, Rozterki
samotnych i ich wzory zachowan, Samotnos¢ wynikajgca z nietypowosci osob,; Praca tworcza
ucieczkg od przykrych doznan samotnosci; Samotnos¢ jako poslannictwo pracy dla innych; Sa-
motnos¢ jako komfort pelnej swobody i praca umoZliwiajgca liczne kontakty interpersonalne;
Samotnos¢ jako warunek, a niekiedy sila sprawcza tworczosci (patrz: rozdz. V Doznania sa-
motnych a kultura. Studium przypadkow. Wybor, Gajda, 1987, s.140 — 208).

Wedtug tych samych regut, aczkolwiek w znacznie wezszym zakresie i bez moz-
liwosci uogélnien, skorzystatem ze studium przypadku w publikacji: Oblicza milo-
sci (Warszawa 1993), w ktorej wymagata tego delikatnos¢ i ztozono$¢ materii. Byly
to m.in. sytuacje nietypowe w mitoSci, powodujace wewnetrzne rozdarcia, rozpacz,
cierpienia, upokorzenia, ale i wyzwalajace heroizm trwania i wytrwania. Dla zilu-
strowania tylko 4 przyktady tytuléw ze sporzadzonych sylwetek badanych: ...przy-
siggalem jej, ze bede na niq czekal i przez 20 lat Zadnej kobiecie nie powiem kocham; Izmail
— glos cierpienia; W prawdziwej glebokiej milosci seks nie jest najwazniejszy i Mariola — neura-
steniczne pragnienie bycia kochang (fragmenty dziennika) (patrz Gajda, 1993, s. 148-152
i164-167).

W pracach dyplomowych przestrzegalem adekwatnego do tematu doboru me-
tod badawczych. Na ogét dominowaly metody biograficzne ze studium przypadkow
w pracach doktorskich oraz magisterskich z zakresu problematyki aksjologicznej
i wychowania przez sztuke¢. Ponadto w pracach magisterskich na temat tworczosci
jako procesu, wytworu i postawy mlodocianych i os6b dorostych, a takze w analizie
skomplikowanych osobowosci twoércéw. Z prac doktorskich nie sposéb nie wspo-
mnie¢ kilku rozpraw, to jest Dariusza Kubinowskiego: Wychowawcze funkcje taica a po-
ziom kultury Iudnosci wiejskiej..., z roku 1995, wydanej w nieco zmienionej formie:
Proces wychowania tanecznego w srodowisku wiejskim (1997); trzech wydan podrecznika
akademickiego Barbary Jedlewskiej na kanwie jej doktoratu: Edukacyjna rola animato-
row kultury w srodowisku lokalnym; oraz dysertacji Zbigniewa Pakuly: Rola Zespolu Tari-
ca Ludowego UMCS w Lublinie w upowszechnianiu kultury ludowej: Agaty Swidzinskiej:
Edukacyjne funkcje osrodkow dla cudzoziemcow w Polsce i Aliny Wroéblewskiej: Funkcje
edukacyjne Turniejow Tanicow Polskich.

Do szczegblnie interesujacych ze wzgledu na dziatania terapeutyczne nalezaly
prace magisterskie z tworczosci plastycznej sierot z domoéw dziecka. Kazde bowiem
z nich ksztattowane bylo przez rézne czynniki zewnetrzne i inne przyczyny zade-
cydowaly o pobycie w sierocificu, a ich plastyczne wytwory to swoisty system ko-
munikowania mysli, uczué, przezy¢, pragnien, niepowodzeni, radosci i smutkéw, to
roéwniez osobliwe ksztattowanie i poznawanie siebie poprzez wilasne dziatania eks-
presyjne. Niezaleznie od tematu, kazda praca jest swoistym autoportretem dziecka,
wydobywanym z glebi jego podSwiadomosci, z rzeczywistosci, ktéra nosi w sobie
i w ktoérej uczestniczy. Mozna odczytac z nich zaréwno traumatyczne przezycia i ura-
zy spowodowane patologia wczesniejszego srodowiska rodzinnego, ale i odczuwany
bolesnie brak kontaktu i wi¢zi emocjonalnych z najblizszg osoba —z matka.

To, ze szeroko ujmowana twoérczo$s¢ moze by¢ jedynie doglebnie badana meto-
dami jakosciowymi na czele ze studium przypadkéw, potwierdzaly takze inne licz-
ne prace moich dyplomantéw, jak: Narkotyczne wizje w tworczosci portretowej Witkacego,
Artysta jako menadzer wlasnej tworczosci (Studium porownawcze); Tworcy ludowi Podlasia;
a z ostatnio obronionych: Festiwal Otwarte Ogrody w Jozefowie — historia i pelnione funkcje
w spolecznosci lokalnej: Taniec na wozkach — walory artystyczne i wychowawcze; Zycie kultu-
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ralne warszawskiego getta w latach 1940-1942. Zakoncze niezwykle emocjonalna praca
sprzed 25 laty: Twdrczos¢ w moim Zyciu i najblizszych mi osob. Studium indywidualnych
przypadkow — ze wzgledu na aktualnos$¢ poruszanej problematyki edukacji plastycznej
w liceum i w uniwersytecie. A oto jej fragmenty: Temat tworczosci jest mi szczegolnie bli-
ski... To tylko tworca jest w stanie najpelniej oddac obraz wlasnej osobowosci, postaw, rozterek,
walki migdzy wewngtrznym Zyciem a Swiatem tworczosci. ... Podczas mojej edukacji w liceum
plastycznym towarzyszyly mi wskazowki i nauki czlowieka, ktdry byl moim pierwszym nauczy-
cielem. Wielu rzeczy nie widzialabym i nie slyszala, gdyby nie on. Czulam sig przy nim jak mala
dziewczynka, ktorej si¢ tiumaczy: To jest puszcza, ona nie jest zwykla, nie przechod? obojetnie
obok tych drzew, postuchaj ich skarg. Spdjrz na tonacje, jakq wita nas kazdy dziei...To wszyst-
ko, czego si¢ wowczas uczylam, zawazylo na calym moim poZniejszym Zyciu... Obecne studia
sq tylko echem tego, co poznalam i tworzylam wtedy. Byly to cykle akwarel, ktdre powstawaly od
wiosny do jesieni, zawsze w porach popoludniowych. Malowalismy na pobliskich lgkach, brng-
lismy przez soczyste trawy, spowite we mgly, ktore scielily sig tak niziutko i takimi smugami, Ze
odnosilo si¢ wrazenie stqpania w chmurach... Nauczono nas przede wszystkim specyficznego
odbioru otaczajgcej nas rzeczywistosci, wzajemmnego poszanowania i milosci, patrzenia na rze-
czy zwykle dostrzegajqc ich niezwyklosci. .. Twdrczosciq moge nazwac caly okres przebywania
w Liceum Plastycznym w Supraslu, tworczosciq plodng, ktora nie wyrazala sig jedynie w stwo-
rzonych tam pracach... Jakze inna atmosfera pracy byla podczas studiow. Cos mnie hamowalo,
nie pozwalalo tworzy¢. Na studiach odkrylam cale rzesze pseudoartystow, ktdrych wrazliwos¢
estetyczna chyba rownala sig zeru. Ci prawdziwi byli prawie niezauwazalni, zagubieni, oma-
mieni. Sama zaczglam by¢ narazona na uwagi ,,ach wy artysci... — to twoj obraz? Pokaz, co
malujesz, a dlaczego tutaj nic nie widac?”.. Ciggle si¢ od nas cos wymagalo, a to nie taki kolor,
a to nie ten temat... Graniczylo to z zachwianiem rownowagi psychicznej. Ciggla swiadomosc,
ze jestes maluczki — nikt; ja jestem ktos. Cho¢ w istocie nikt cig do niczego nie zmusza, robisz co
chcesz, malujesz co chcesz i przezywasz wszystko Ty sam (Maszynopis pracy magisterskiej
E. Szumska-Wrazen, Lublin 1990, s. 4-5, 37-38, 49-52).

Przytoczone wypowiedzi $wiadczq o emocjonalnej postawie autorki, co utozsa-
miane jest w badaniach empirycznych z brakiem obiektywizmu i traktowane nagan-
nie. Ale nie mozna tego odnie$¢ do powyzszego przykiadu, w ktérym magistrantka
opisuje wlasne druzgocace przezycia. Subiektywizm jest tu wpisany w wymoég
prawdy przezycia, a zatem w obiektywizm, ktéry w badaniach biograficz-
nych wyraza si¢ w rzetelnej analizie obrazu niepowtarzalnych osobowosci;
ich komplikacji zyciowych, swoistego stosunku do swiata, ludzi i siebie sa-
mego. Uwierzytelnia on zréznicowane postrzeganie rzeczywistosci i towarzyszace
temu emocje, a w tym przypadku ocen¢ edukacji artystycznej w liceum plastycznym
1w uniwersytecie. Jest to aktualny i palacy problem edukacji artystycznej, wymaga-
jacy szerszych rozwazan.

Autobiografie - specyfika gatunku, wartos$ci poznawcze

Autobiografia to najbardziej popularny gatunek w grupie biografii, zaliczanych do
literatury faktu i dokumentéw osobistych, okreslanych tez jako ego-dokumenty.

Wedlug trafnej definicji Philippe Lejeune (2001, s.22), to: retrospektywna opowies¢
prozqg, gdzie rzeczywista osoba przedstawia swoje Zycie, akcentujgc swoje jednostkowe losy,
a zwlaszcza dzieje swej osobowosci.
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A zatem autobiografia, to studium przypadku dotyczace konkretnej oso-
by, ktéra w prezentowanym przez siebie obszernym zyciorysie koncentruje
sie na najbardziej istotnych zdarzeniach i przezyciach, uwarunkowanych
psychospotecznie i Swiatopogladowo.

Ze wzgledu na sposéb (forme) prezentowania bogactwa zréznicowanych osobo-
wosci i zdarzenh wyodrebnienia sie cztery gléwne rodzaje (formy) autobiograficzne:
autobiografia wtasciwa, dziennik, pamietnik i wspomnienia. Ponadto w ramach ich
dokonywane sq dalsze szczegbétowe podzialy. Takim istotnym kryterium jest postawa
autoréw: ich stosunek, nastawienie do siebie, ludzi i Swiata w rekonstrukcji swo-
ich loséw. Malgorzata Czerminiska wyodrcbnia trzy zasadnicze postawy: 1) postawa
Swiadectwa, gléwnie w pamictnikach i wspomnieniach, koncentrujaca si¢ na obrazie
Swiata zewnetrznego, wedtug autorki, charakteryzujaca ekstrawertykéw; 2) postawa
wyznania — bliska, zdaniem autorki (J. G. — czy tylko?) introwertykom, skupiajaca
si¢ na wewnetrznych doznaniach, zwierzeniach z najbardziej intymnych przezy¢,
zwlaszcza w dziennikach; 3) postawa wyzwania koncentrujaca si¢ na odbiorcy, obli-
gujaca go do aktywnej postawy (por. Czerminiska, 2000, s. 11-18).

W podjetych rozwazaniach nie interesuje nas psychologiczna typologia autoréow
jako determinanta zaktadanej rzeczywistosci, co podajemy w watpliwos¢, a poprze-
stajemy w analizie zr6znicowanych tematycznie rodzajach autobiografii (przywdd-
c6w 1 politykéw, artystéw i literatéw, pracownikéw naukowych) na wartosci i cha-
rakterze prezentowanej rzeczywistosci jako ,,Swiadectwa” — rozumianego jako doku-
mentu prezentowanego odcinka rzeczywistosSci; ,wyznania” — w sensie opiniotwor-
czych wartosci i ,,wyzwania” — w znaczeniu oddzialywania sprawczego autobiografii
na ksztattowanie pogladéw odbiorcéw.

W grupie pierwszej na szczegolna uwage zasluguje autobiografia: Jozef Pitsudski
0 sobie. Z pism rozkazow i przemowieri Komendanta (Zebral i wydal Z. Zygmun-
towicz, Warszawa-Lwow 1929; reprint z oryginalu, Warszawa 1989). Autobiografia
ta, zgodnie z jej podtytulem, jest udokumentowanym $wiadectwem dramatycznych
loséw Pitsudskiego (Sybiraka i wielokrotnego wi¢znia), twoércy Legionéw, Naczel-
nika Panstwa, Komendanta podejmujgcego trudne decyzje. Jest takze wyznaniem
checi zwyciezania i przygotowania zwyci¢stwa, ale takze gorzkich refleksji nad ne-
gatywnymi cechami spoteczenstwa. Wydaje si¢ jednak przewazac wiara w ,,moc od-
rodzenia duszy polskiej”, dlatego w licznych przeméwieniach i rozkazach przypo-
minanie o honorze Polaka i zolnierza, wzywa do przestrzegania prawa, patriotyzmu
i walki z tym, co zle i interesowne. I ten aspekt wyzwania skierowany do catego
spoleczefistwa, a zwlaszcza do mlodziezy, jest bardzo wyrazny i oparty na wyborze
jego pism, rozkazéw i przeméwien od 1903 do 1928. W wyborze tym z oczywistych
wzgledéw zycie osobiste bohatera schodzi na gleboki margines, ale takze — co jest
mniej oczywiste — istotne bolesne sprawy publiczne, jak przewr6t majowy w 1926
roku. Wymowne jest zwlaszcza pominie¢cie zupelnym milczeniem konfliktéw naro-
dowosciowych, strajkéw chtopskich, nie do konica wyjasnione stanowisko i zacho-
wanie Marszatka w obronie Warszawy (rok 1920). A zatem aspekt Swiadectwa
prezentowanej rzeczywistosci nie jest pelny. Wida¢, ze opisywane fakty
maja sluzy¢ wzmacnianiu autorytetu Wodza Naczelnego i kreowaniu mitu
Mg¢za Opatrznosciowego wobec zagrozen wewnetrznych i zewnetrznych odra-
dzajacego si¢ po diugoletniej niewoli panistwa w szczegélnie trudnym okresie, co
potwierdza data wydania oryginalu i wznowienia reprintu. I rzeczywiscie dla zde-
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cydowanej wickszosci spoleczenstwa dwudziestolecia miedzywojennego byt J. Pil-
sudski najwickszym autorytetem. Jego $mier¢ i pogrzeb na Wawelu byly wyrazem
zbiorowego holdu i rozpaczy po stracie ukochanego Wodza.

Bogdan Suchodolski w Uspolecznieniu kultury (1937) pisal o znaczacej roli Mar-
szatka w wychowaniu narodowym w pracach o Ustawie Konstytucyjnej i poszuki-
waniu realnych zadan, aby sklécone sporami spoteczefistwo scala¢ do rzetelnej pracy
dla dobra ogoétu. Stwierdzal, ze zycie J. Pilsudskiego stalo si¢ symbolem uwierzytel-
niajacym, jak potezny wplyw wychowawczy wywierajq wielkie wydarzenia dziejowe
i wielcy ludzie przez swoja dzialalnos¢, a po Smierci przez legende (tamze, s. 372).

Bliska tematycznie ze wzgledu na doniosto$¢ omawianych wydarzen historycz-
nych, jest autobiografia Wojciecha Jaruzelskiego: By¢ moZe to ostatnie stowo.
Wyjasnienia ztoZone przed sqdem (Wyd. Comandor, 2009). Stanowi ona ze wzgledu
na okolicznosci jej powstania specyficzny charakter autobiografii jako gruntownie
i szeroko udokumentowanego Swiadectwa skomplikowanej sytuacji spoteczno-poli-
tycznej w Polsce i okoliczno$ci wprowadzenia stanu wojennego. Sa to wyjasnienia
sktadane we wrzesniu i pazdzierniku 2008 roku przed Sadem Okregowym w Warsza-
wie przez generata armii, bylego Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej po 27 latach od
wprowadzenia stanu wojennego, po 19 latach od , Okraglego Stotu” i po dwukrotnej
decyzji umarzajacej sprawe przez Sejm 25 stycznia 1982 i 23 pazdziernika 1996.

General wielokrotnie przepraszal za okolicznosci i fakty powodujace ludziom
podczas stanu wojennego krzywde i bol; przyjal do wiadomosci oskarzenie Proku-
ratury IPN, ale postawione mu zarzuty uznal za bezpodstawne, korespondujace
z politycznym zamoéwieniem, co potwierdzajq cytowane liczne wypowiedzi, gléw-
nie premiera Jarostawa Kaczynskiego z 19 kwietnia 2007 roku podczas konferencji
prasowej w Brukseli, gdzie powiedzial: Ze jezeli przed sqdem postawiono Eichmana, to
dlaczego nie moze byc¢ sqdzony Jaruzelski... (s. 9).

Ponownie rzeczowo uzasadnia powtarzane juz oswiadczenia, ze dramatyczna de-
cyzja stanu wojennego podjcta byta wyzsza koniecznoscia ocalenia Polski przed wie-
lowymiarowa katastrofa. Przytoczone dowody i argumenty uznanych osobistosci:
ze Swiata spoleczno-politycznego (m.in. Prezydenta USA Georga Busha, a z ZSRR
Leonida Brezniewa i Michala Gorbaczowa); generatéw — dow6dcéw armii panstw
Uktadu Warszawskiego; szereg wybitnych uczonych w tym historykéw; wielu hie-
rarchéw Kosciola (a w tym Jana Pawla II i prymasa Stefana Wyszynskiego), a po-
nadto opinie, wielu takze oponentéw potwierdzajacych racje oskarzonego w ocenie
Solidarnosci, sa niezwykle przekonujace takze przez aktualne i historyczne odniesie-
nia. Nie miejsce tu cho¢by na pobiezne omdéwienie tego niezwykle cennego i bogate-
go materialu dowodowego, stad tylko trzy krétkie cytaty:

Zartowalem wtedy [dot. J. Kaczynhskiego], ze gdybym nawet nie byl pelnomocnikiem Mo-
skwy, a musial tutaj rzqdzic, to bym z ,Solidarnoscig” jakos sig rozprawil, bo razem z niq rzq-
dzi¢ by si¢ nie dalo. Poniewaz ten monstrualny ruch ze wzgledu na swoj charakter i konstrukcje
do demokracji si¢ nie nadawal... gdyby ,Solidarnos¢” w 1989 roku miala sile z 1961 roku,
to w ogole zZadnego normalnego mechanizmu demokratycznego w Polsce by si¢ nie zbudowalo
(Kaczynski: My, 1994, s.118, patrz Jaruzelski, 2008, s. 10).

Zakrawalo na ironig, Ze amerykariski prezydent usiluje naklonic przywddce komunistycz-
nego do ubiegania si¢ o urzqd polityczny [prezydenture — J.G.]. Bylem jednak przekonany, ze
doswiadczenie, jakie posiadal Jaruzelski, stanowilo najlepszq nadziej¢ na sprawne przeprowa-
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dzenie zmian okresu przejsciowego w Polsce (Bush: Swiat przeksztalcony, patrz Jaruzelski,
2008, s. 20).

Gdy mingl pierwszy szok, okazalo si¢ nagle, ze Jaruzelski nie jest polskim , Pinochetem” ...
Przeciwnie, okazal si¢ komunistycznym reformatorem... Przedstawiono dlugofalowe projekty
reform ekonomicznych, sygnalizujgc w ten sposob zmierzch panujgceqgo systemu gospodarki. ..
Jaruzelski prowadzil polityke Gorbaczowa, na co najmniej trzy lata zanim zaczql jqg uprawiac
Gorbaczow. Byl Janem Chrzcicielem pierestrojki (Davies: Boze igrzysko, patrz Jaruzelski,
2008, s. 272).

Dzicki tym opiniom znaczacych osobistosci i gruntownie udokumentowanym
faktom autobiografia ta moze by¢ traktowana jako material opiniodaw-
czy, jesli nie swoisty podrecznik przelomowego wycinka historii, gléwnie
w osiagnieciu droga pokojowa transformacji ustrojowej (prekursorska idea
Okraglego Stolu). Pokazuje takze nienowe mechanizmy narastajqcej pa-
tologii w zwycieskich ruchach spolecznych i powstalej wladzy, ktéra pata
tendencjami odwetowymi wobec oponentéw stosujac bogaty arsenal oszu-
kanczych technik populizmu i manipulacji, co stanowi istotne zagrozenia dla
demokracji i szerzej dla globalnej edukacji: ksztaltowaniu postaw moralnych i oby-
watelskich.

Lecha Walesy: Droga nadziei (Wyd. Znak, Krakow 1990) to kolejna, réwnie
istotna autobiografia problemowa skoncentrowana gléwnie na ukazaniu
osoby i roli L. Walesy jako stratega protestow spoleczno-wolnosciowych i
»Solidarnosci” od marca 1969, przez grudzien 1970, sierpienr 1980 do poro-
zumien Gdanskich i stanu wojennego; laureata Pokojowej Nagrody No-
bla. Publikacja ta, wydana po raz pierwszy w 1987 roku, zostala przettumaczona na
kilka jezykéw obcych. Prezentowane fakty poznajemy z relacji gtéwnego bohatera
i plejady zwyktych i znaczacych oséb Swiata politycznego, religijnego i naukowego,
ale takze ze stenograméw rozméw, sporzadzanych na biezaco dokumentéw, z listow,
tredci ulotek, artykutéw w prasie rzadowej i solidarnosciowej. Nie obce sg jej zna-
miona postawy wyznania w ukazaniu historii rodu Waleséw, atmosfery mitosci
1 wzajemnego zrozumienia w rodzinie Lecha i Danuty (wzoru zony) oraz w prezen-
tacji heroicznej i refleksyjnej osobowosci Walesy, zwlaszcza w ostatniej czesci: Ojczy-
zno ma. Z pewnoS$cia prezentacje te sa w jakims stopniu ulukrowane, wrecz
stwarzaja wrazenie tworzenia mitu, co jest praktykowane i na ogét tolerowane
w przypadku ,, me¢zéw opatrzno$ciowych” czy bohateréw narodowych. Gléwni au-
torzy: Andrzej Drzycimski i Adam Kinaszewski byli Swiadomi misji wycho-
wawczej tego typu publikacji w przeprowadzonych wywiadach, ich zawar-
tosci i formie, nie tylko z gléwnym bohaterem. To w duzej mierze wyjasnia,
dlaczego informacja wydawcy o owej ,,wspolpracy Lecha Walesy” z tymi autorami
znalazla si¢ na koncu ksigzki, a nie na stronie tytulowej.

Komplementarny charakter do dwu poprzednich stanowi autobiogra-
fia: Mikolaja Kozakiewicza: Bytem marszatkiem kontraktowego..., BGW, Warszawa,
1991). Ma ona charakter istotnego dokumentu historycznego o zakulisowej
dzialalnosci parlamentarzystéw zwalczajacych sie obozéw politycznych,
podejmowanych naciskach na marszalka, spotkaniach poza parlamen-
tem (np. w Palacu Biskupéw Warszawskich) i przebiegu oficjalnych debat.
W réwnym, jesli nie przewazajacym, stopniu stanowi takze materiat opiniodawczy,
Polowa zawartosci publikacji to stenogramy rozméw z marszatkiem Janiny Para-
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dowskiej, a druga cz¢$¢ stanowia: Zapiski marszalka ze spotkan i rozmoéw z wplywo-
wymi osobisto$ciami (jak: prezydenci: W. Jaruzelski i L. Walesa, premier T. Mazo-
wiecki, prymas J. Glemp, arcyb. B. Dabrowski, Z. Brzezinski, L. Kaczynski), wybor:
7 przemowieri i wystqpieri niepublikowanych, Dziennikarze zapisali 1989-1991, Smiech na
Sali obrad. Sa to gtéwne walory tej autobiografii podparte mocno obiektywna i nieza-
lezna od uktadéw politycznych postawq marszatka. Udokumentowana skompliko-
wana rzeczywisto$¢ ,,sejmu kontraktowego” utatwia skonfrontowanie relacjonowa-
nych wydarzen i prezentowanych postaci z poprzednimi autobiografiami i licznymi
materialami Zrédlowymi. Pozwala ponadto na wyrobienie przez odbiorce w miare
obiektywnej oceny przedstawionej niedawnej przesziosci i aktualnych odniesient do
terazniejszosci. A oto fragment rozmowy z Tadeuszem Mazowieckim oraz wypo-
wiedZ posta Adama Michnika:

T. M.... Cala kampania wyborcza byla oparta na kopaniu rzqdu po kostkach, nie zostawio-
no na rzqdzie suchej nitki... Walesa nie wie, Ze kierowanie paristwem, to nie to samo, co kie-
rowanie wiecem... On uwaza, ze jest jedyny i najmqdrzejszy, a to jest naprawde niebezpieczne.
Kiedys powiedzial, ze , Solidarnos¢” bez Walgsy jest niczym, ja odpowiedzialem, Ze Walgsa bez
,,Solidarnos¢” jest niczym. M. K. Prawdg mowigc, Lech Walgsa mial doswiadczenia Zyciowe,
ktore mogly go do takiej samooceny sklonié. A ponadto i pan i inni doradcy ,Solidarnosci” ten
mit Walgsy tworzyli i w kraju i za granicg (27.11.1990; tamze, s. 149-150).

A. M. Widzi Pan, istniejq choroby umystu (wesoto$¢ na sali, oklaski) i duszy. Pan ma
wspanialy, sprawny umysl, blyskotliwg inteligencje, ktorymi juz nieraz zdumiewal Wysokq
Izbe. Ale sq tez choroby duszy. Sq ludzie, ktorzy, aby normalnie Zyc, jes¢, trawi¢ muszq nie-
nawidzi¢. Niech sig Pan zastanowi nad tym (por. Adam Michnik, 08.03.1991 [do posta
Niesiolowskiego], tamze, s. 245).

I dla pelnego obrazu tej zlozonej sytuacji spoleczno-politycznej w Polsce
autobiografie trzech znanych i wplywowych, ideowych komunistéw, a na-
stepnie réwnie ideowych opozycjonistow — zwycieskich wspoélsprawcow
transformacji ustrojowej: Jacka Kuronia: Wiara i wina. Do i od komunizmu
(Niezalezna oficyna Wydawnicza, Warszawa 1989); Adama Michnika: Wyznania
nawrdconego dysydenta (Spotkania z ludZmi. Szkice 1991-2001, Warszawa 2003); Ka-
rola Modzelewskiego: ZajeZdzimy kobyl¢ historii. Wyznania poobijanego jeZdZca
(Iskry, Warszawa 2013). Wymowne sa tytuly owych autobiografii bedacych rozra-
chunkiem autoréw z ich drogi ,.doiod komunizmu” oraz towarzyszacym im przez
caly ten okres wielorakich rozterek duchowych. Poczawszy od przyczyn ochloniecia
z ,miltosci do partii” i przejscia do opozycji, podczas dalszego przewartoSciowania
sensu zycia i opracowania strategii efektywnej dalszej walki z systemem komuni-
stycznym w okresie wielokrotnego pobytu w wie¢zieniu i po opuszczeniu go; pod-
czas intensywnej dziatalnosci propagandowej, edukacyjnej, eksperckiej i politycznej
w okresie przejmowania wtadzy, aby proces ten ustrzegl nas od interwencji sprzy-
mierzonych armii i odbyt si¢ droga pokojowa, jaka byta w duzej mierze ich prekursor-
ska idea , Okraglego Stotu”. Idei, ktéra jest przykladem pokojowego rozwiazywania
droga negocjacji trudnych probleméw spoteczno-politycznych i przemian ustrojo-
wych. Bylo to zwyci¢stwo polskiej demokracji: umiejetnosci dogadania si¢ i poczy-
nienia wzajemnych ustepstw przez przeciwstawne obozy polityczne — reformatorska
stron¢ rzadowa i w wickszosci demokratyczng opozycje — w trosce o dobro panstwa,
przez ktére rozumiano budowe jednosci narodowej, nierozliczania przegranych, za-
niechaniu lustracji w okreSleniu Tadeusza Mazowieckiego ,,0odci¢cie grubg kreska
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przesziosci”. Ide¢ t¢ popierala cala tréjka autoréw, a szczegélnie Adam Michnik,
ktéry bronit gen. W. Jaruzelskiego i apelowat o abolicje dla oséb odpowiedzialnych
za wprowadzenie stanu wojennego. Doczekala si¢ ona ze strony wickszosci nasze-
go spoleczenstwa, a takze europejskiego i ich rzadéw wyrazéw uznania i szacunku,
m.in. w formie najwyzszej rangi orderéw i odznaczenn panstwowych, a Karol Mo-
dzelewski ponadto za walory poznawcze i artystyczne swojej monografii otrzymat
w 2014 roku Nagrode Literackq Nike.

Te trzy autobiografie, niezaleznie od zréznicowanej ich formy, charak-
teryzuja sie olbrzymimi walorami poznawczymi: po pierwsze, jako Swia-
dectwo przelomowego odcinka historii; po drugie, wydaja si¢ szczerym
wyznaniem swoistej transformacji Swiatopogladowej — synéw prominent-
nych komunistéw, ideowych zetempowcdéw i cztonkéw partii, ktérzy po 1956 roku
zrezygnowali z tatwej dla nich kariery; po trzecie sq wyzwaniem - przestroga
dla innych, zwlaszcza mlodego pokolenia, przed popelnieniem ich bledow,
za ktére si¢ sami obwiniajq. Niezwykle trafne sq spostrzezenia Karola Modze-
lewskiego dotyczace wspolczesnej sceny politycznej, form populizmu i manipulacji,
zagrozen fanatyzmem, stosowania perfidnych metod — rodem z okresu stalinizmu
— niszczenia przeciwnikéw politycznych w okresie IV Rzeczypospolitej. Zacytujmy:
W sprawie, ktora zakorviczyla si¢ skazaniem znanego kardiochirurga za przyjecie od urato-
wanych pacjentow kosztownych prezentow w rodzaju pudetka najlepszych cygar lub butelki
wytwornego koniaku, przeprowadzono tzw. sledztwo tralowe... Przesluchiwano tysigce swiad-
kow, glownie pacjentow. Wyciggano ich nocq z lozek... i wozZono na nocne przestuchania. ..
Bulwersujgcy kryptonim ,,Mengele” wyrazal pierwotng mysl przewodnig tej operacji... Gora
urodzila mysz w postaci cygar i koniakow doktora Garlickiego, ale Mariusz Kamiriski bronil
sig w z ogniem w oczach. Podobnie mowil z wielkq Zarliwosciq Zbigniew Ziobro... (patrz:
Modzelewski, 2013, s. 414-415).

Dodajmy, dzi$ obydwaj skompromitowani politycy ponownie powolani zostali na
stanowiska ministrow, a jawne lamanie praw obywatelskich powoduje organizowa-
nie przez Komitet Obrony Demokracji w miastach manifestacje antyrzadowe. Wy-
mowny udzial w nich jest m.in. prof. Karola Modzelewskiego i jego wywiad zamiesz-
czony w ,Przegladzie” (11-17 stycznia 2016) pod tytulem: Nikt nie wygra z oporem
spolecznym. Obecni politycy lekcewazq wielkie ruchy spoleczne. To blgd i za ten blgd zaplacq.
Godna szacunku jest ta jego wrazliwos¢ polityczno-moralna i niezlomna postawa
w dazeniu do celu. Darzac szacunkiem calq tréjke, warto postawic pytanie, dlaczego
dopiero po 1986 roku nastapito ich pelne otrzezwienie ideologiczne (dotyczy zwlasz-
cza Kuronia i Michnika), czyzby nie dostrzegali wczesniej losu swoich réwiesnikow
wykluczonych z mozliwosci podejmowania studiéw ze wzgledu na niewlasciwe po-
chodzenie spoleczne i przeszto$¢ polityczna rodzicéw; zbrodni aparatu bezpieczen-
stwa dokonywanych na oponentach, w tym mlodocianych zotnierzach wykletych?

Autobiografie twoércéow reprezentowane sa przez dwoch noblistéw
w dziedzinie literatury: Guntera Grassa: Moje stulecie 1900 — 1999 (przekl. Sta-
womir Butat, Wyd. Oskar, Gdansk 1999) i Mo Yana: Zmiany. Jedyna autobiogra-
ficzna opowies¢ noblisty (przekt. Agnieszka Walulik, WAB, Warszawa 2010). Trzecia
autobiografia to: Wspomnienia z niepamigci Gustawa Holoubka (Wyd. Margi-
nesy, Warszawa 2009).

Autobiografie te, podobnie jak politykéw i me¢zow stanu, moga stanowi¢ in-
teresujace Sswiadectwo zaréwno czasow, w ktérych zyja tworcy, jak posta-
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wy spoleczno-politycznej, moralnej oraz sily sprawczej ich twoérczosci. I te
dwie opcje, w tych zréznicowanych formalnie autobiografiach, sa dostrzegalne. Au-
tobiografia G. Grassa jest napisana w formie opowiesci na kazdy rok przez ré6znych
narratoréw, koncentrujacych si¢ nierzadko na wydarzeniach drugorzednych, co-
dziennych. O ile mozna je uznac za typowe dla stulecia autobiografisty, ktdry rok 1900
rozpoczyna stwierdzeniem: Ja wymieniony na mnie, bylem obecny rok w rok? (Grass,
1929, s. 7). Jest to bardzo subiektywny i wybiorczy obraz rzeczywistoSci...
W roku 1933 w relacji M. Libermanna pada ostrzezenie przed nazizmem: Pryskajmy!
Musimy pryskac (tamze, s. 89). W 1936 — odnotowano w opisie igrzysk olimpijskich,
ze mlodziez swiata... zaprzgtnigta sobq... nie spostrzegla wielkiego obozu koncentracyjnego
(s. 99), a masowe pogromy Zydéw w roku 1938 zostaly skwitowane przez spalenie
modlitewnikéw z sierocinca izraelskiego i pobiciem do nieprzytomnosci nauczyciela.
O wybuchu II wojny $wiatowej, jej przebiegu sq znikome $lady. Nie ma nic o bohater-
stwie powstancéw Getta Warszawskiego i pomocy udzielanej ze strony aryjskiej ani
p6Zniej o bohaterstwie i traumie Powstania Warszawskiego. Po zimnym lakonicz-
nym stwierdzeniu: ...zlikwidowano przeszlo pigcdziesigt tysigcy Zydow. .. getto warszawskie
zniknglo niemal bez sladu — znajduje si¢ falszywa informacja, ze w oddziatach Waffen
SS i plutonu saperéw z Trawnik byli Polacy! (tamze, s. 116). Do wysoce skanda-
licznych i bulwersujacych nalezy fragment wyszydzajacego tekstu oceny
w 1970 roku przelomowej wizyty Kanclerza Willi Brandta w Polsce, podczas
ktorej przeprosil naréd polski za zbrodnie hitlerowskich Niemiec... Zacytuj-
my: I kiedy ten zdrajca ojczyzny, ktory w norweskim mundurze walczyl przeciwko
nam, Niemcom, przyjezdza tu z wielkq switq — ... — podaje Polaczkom na tacy nasze
Pomorze, Slgsk, Prusy Wschodnie, a potem jeszcze jakby na bis w cyrku, rzuca si¢ na
kolana (tamze, s. 195!).

Az trudno uwierzy¢, ze mogl tak napisa¢ noblista, Europejczyk — Niemiec zy-
dowskiego pochodzenia, uwazany za sumienie narodu niemieckiego, a nie maly
o koslawej psychice cztowieczek, bo nazwanie go niemieckim zydkiem bytoby ura-
gajace dla wickszoSci obywateli tych narodéw. W tworczosci swojej przyznat si¢ do
nazistowskiej przesztosci z wyrachowania, aby przezy¢. Ta autobiografia — fatalna
w formie, stylu, jezyku i tre$ci — zniesmacza. Odziera ona nobliste z nim-
bu wielkosci jako pisarza, przekresla jako czlowieka, ba — stanowi swoisty
przyklad skarlalej chorobliwej osobowosci i swoisty wzér antyczlowieczen-
stwa. Ale moze ten zalosny obraz jego osobowosci jest gléwnym walorem
tej autobiografii?

Na tym tle opowie$¢ autobiograficzna Mo Yan’a jawi si¢ pod kazdym wzgledem
jako prawdziwa perelka. Pasjonujaca historia czterdziestolecia loséw wyrzuconego
jesienig 1969 roku chlopca z wiejskiej komuny, stuzba w wojsku, w ktérym zapano-
wala moda na ksztalcenie, pierwsze sukcesy literackie, rok 1984 — studia na wydziale
literatury Wojskowej Akademii Sztuk, a w 1988 roku — studia doktoranckie z litera-
tury oraz nagrodzenie Zlotym NiedZwiedziem filmu Klan czerwonego sorga w Berlinie
iliteracka nagroda Nobla w roku 2012 — to istotne, w pigulce podane zmiany spotecz-
no-polityczne i obyczajowe w Chinach, zilustrowane karierg ekonomiczng, wyrzuco-
nego takze ze szkoly — kolegi Mo He Zhiwu oraz zwyczajne losy picknosci klaso-
wej z jednej tawki szkolnej — Lu Wenli. Autobiografia ta jest wrecz klasycznym
przykladem swiadectwa epoki na podstawie wdrukowanych wspomnien
z zycia autora. Nie ma przestan dla potomnych; ani krytyki prezentowanej
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sytuacji i osob, a jest szczera wzruszajaca i pasjonujaca proza zycia, w kto-
rej brakuje miejsca na zwierzenia intymne, typowe dla kultury zachodniej.
Szeroka panorame i szczeg6towa egzemplifikacje przemian w Chinach znajduje-
my w pasjonujacych jego powiesciach, jak m.in. wydanych w Polsce: Kraina wdidki
oraz Obfite piersi, pelne biodra. Nagroda Nobla jest swoistym zgodnym potwierdzeniem
uznania w kraju i za granica najwyzszego talentu literackiego.

Rownie na bardzo wysoka ocene¢ zasluguje autobiografia Gustawa Holo-
ubka. Jak we Wstepie napisal o niej jego syn, niesie w sobie nie tylko ladunek wspanialej
historii i pigknej literatury, ale takze, a moZe przede wszystkim wielkqg pochwale, Zycia, w kid-
rym Smier¢ jest niewazna (Wspomnienia..., s. 7). Wielkim walorem tej autobiografii, jest
to, wbrew usprawiedliwieniom autora, ze jest ona wynikiem wdrukowanych w zycie
przezy¢, owych plam pamigci. Autor stwierdza: Moim zamiarem bylo tylko pokazac wia-
sng droge do aktorstwa, z pominigciem jego opisu i oceny, ktdra, jak mi si¢ zdaje, nie do mnie
nalezy. Jeszcze jeden byl powod tych moich zwierzen. Chcialem moim drogim dzieciom, Ewie,
Magdalenie i Jasiowi, i mojemu wnukowi Piotrowi, z ktdrym tak strasznie malo rozmawialem
— przedstawic sig. Powiedzie¢ im, kim bylem, kim jestem i kim chcialbym byc. Aby do tego, co
o mnie od innych uslyszq, uslyszeli jeszcze glos ich kochajqcego ojca (tamze, s. 203).

Powyzsze cytaty nalezy potraktowac jako motto tej autobiografii. Jako Swiadec-
two wycinka historii oraz przeslanie dla potomnych. Przestanie subtelne,
utrzymane w formie wspomnien autentycznych przezy¢ autora jako dziec-
ka, ochotnika Zolnierza i bylego jennca wojennego walczacego z gruzlica, ak-
tywnego uczestnika i studenta zycia kulturalnego okupowanego Krakowa,
aby zakonczy¢ analiza wybitnych postaci teatru i poszukiwaniu w niej wla-
snej drogi zwienczonej niezwykle glebokimi refleksjami nad wspélczesna
sztuka teatralna.

Jest to swoista jednia literatury picknej, wycinka historii i eseju pedagogicznego,
kiedy relacjowana jest zaré6wno nadmiernie opiekuncza mito$¢ matki do dorostego
syna i wtedy, kiedy go stopniowo pozostawia samodzielnemu wyborowi zawodu,
a takze we wszystkich jego pozostatych etapach egzystencji, poczawszy od wielkiej
sity zycia w przekraczaniu granic swoistej niemozliwosci — jak cudownego wylecze-
nia si¢ z gruzlicy, a konczac na wizerunku glebokiej postawy spoleczno-moralnej
i sile charakteru w obranej drodze zyciowej i we fragmentach tekstu bedacych syn-
tetycznym kompedium wiedzy o sztuce aktorstwa arcymistrza teatru. Chcialoby sie
wiele, bardzo wiele sentencji cytowac.

Autobiografia Gustawa Holoubka - pedagoga teatru — moze by¢ dobrym
przykladem réznorodnych pod wzgledem formy licznych autobiografii pe-
dagogow i nauczycieli. Do takich bliskich mi nalezy tom: Z naszego potwiecza.
Wspomnienia absolwentow filologii polskiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskie-
go rocznik 1951-1955 (pod redakcja Bogdana Krolikowskiego, Wyd. KUL, Lublin
2005). Sa to dzieje mojego pokolenia — 0séb wykluczonych z mozliwosci studiowa-
nia ze wzgledu na niewlasciwe pochodzenie rodzicéw. KUL byt dla nas prawdziwa,
aczkolwiek juz kontrolowana, oaza wolnosci, rozwoju mys$li humanistycznej i przez
owe niezwykle trudne warunki czaséw stalinowskich swoista kuzniaq wartosciowych
osobowosci. Sponad trzystu studentdéw I roku magisterium ukonczyta z poslizgiem
niespelna setka. Wsrdd nich jest kilkunastu uznanych tytularnych profesoréw, za-
stuzonych cenionych nauczycieli, uznanych dziennikarzy i wydawcéw, dziataczy ka-
tolickich, ludzi sztuki i wybitnych pisarzy na czele z Wiestawem Mysliwskim. Dla
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wszystkich z nas, niezaleznie od dalszych loséw i niekiedy r6znych wewnetrznych
transformacji, okres studiéw byl, jak w moim przypadku, znaczacy i przelomowy,
co odnotowatem w mojej autobiografii (Gajda, Krakéw 2010). Wspominam ja tu
z koniecznosci, podobnie jak autobiografie Pawla Bozyka: Hanka, mitosc, poli-
tyka (Poznan 2011), a to dlatego, ze doczekaly sie one w miare obszernych recenzji
(s. 173-223) w monografii psychoanalityka Czestawa Dziekanowskiego: Bezkre-
sna narracja (Eneteia, Warszawa 2013 ), ktére jednak sktaniajq do refleksji — czy traf-
nego ich odbioru? Wprawdzie analizy Dziekanowskiego potwierdzaja rozpatrywane
przez nas wczesniej trzy poznawcze aspekty autobiografii (jako swiadectwa, wyzna-
nia i wyzwania) w psychoanalitycznej analizie wiasnego zycia jako opowiesci praw-
dziwej, istotnej wdrukowanej w przezycia autora, a przeto dla niego znaczacej, cho¢
przez czytelnika moga by¢ odbierane jako banalne, niespdjne i niekiedy smieszne,
jak w przypadku awangardowego stroju Bozyka. Czy stusznie? Pytanie dotyczy szer-
szej natury zjawiska. Zaklada sie, ze psychoanaliza tekstu powinna obligowac
do pelnego doglebnego odbioru utworu, ale czy znajdujemy potwierdzenie
tego w dwu przywolanych autobiografiach?

W przypadku kazdej autobiografii rozpatrywanej w aspekcie procesu autorskiej
tworczosci — rekreacji 1 kreacji rzeczywistosci, jak i procesu jej odbioru, zaklada si¢
oczywisty subiektywizm — selekcje kreowanych i odbieranych zdarzen. Mozna mo-
wié o akcie twoérczym i odbiorze jako doglebnym, powierzchownym, mato wnikli-
wym itp. w zalezno$ci od cech osobowych i wrazliwo$ci podmiotéw procesu. W przy-
padku kazdej naukowej analizy tekstu, a w tym opartego na psychoanalizie, odbiér
powinien by¢ mozliwie pelny i doglebny, co oznacza jednoczesnie racjonalne inter-
pretacje teorii i symboli — zgodnie z realnym opisem, bez doszukiwania si¢ w nich
nieistniejacych znaczen... Jako budzace watpliwosci interpretacje Dziekanowskiego,
przytocze z mojej autobiografii obraz pozaru domu, ktérego znaczenie w ksztaltowa-
niu dzieciecej osobowosci Janusza mocno sa wyolbrzymione. Natomiast interesujace
1 wymagajace poglebienia sq dywagacje dotyczace pojecia poczucia zadomowienia
i bezdomnosci w przypadku dorosltej osoby i uktadania przez nig stosunkéw inter-
personalnych. Generalnie, odnotowuj¢ z uznaniem trafne ujecie wielu istotnych fak-
téw z mojego zycia, ale jednoczes$nie nie moge zrozumie¢, jak wytrawny psycholog-
-pedagog i humanista moégt przeoczy¢ m.in. dwa fundamentalne problemy w tejze
autobiografii, a s to:

1) aktualny problem rozbicia rodzin w zwiazku z emigracja zarobkowa i zréznico-
wany rozwoj spoleczno-zawodowy rodziny w Polsce i za granica — w tym przypadku
w Stanach Zjednoczonych (patrz: Losy rodziny w Polsce i USA od 1910 roku — dzieci
i potomni Julianny Rodzik; Dziekonowski, 2013, s.131-138);

2) problem wielkiej mitoSci dziecka (cérki) do rodzonej matki, ktéra ja zostawita
wyjezdzajac za chlebem do Ameryki; wychowana w obiektywnie dobrych warun-
kach — adoptowana w bezdzietnej rodzinie ciotki pragnie cate zycie zobaczy¢ swoja
Rodzicielke i po 53 latach cel zostaje osiggnicty... (patrz: Odwiedziny babci z Amery-
ki i Fragmenty pami¢tnika mojej mamy — tamze, s. 44-50).

Odpowied7 na te pytania autora Bezkresnej narracji z pewnoscia poszerzylyby krag
naszych rozwazan o istotny problem roli teorii w praktyce, tu w interpretacji rzeczy-
wistosci. W jaki sposéb i jak ja wzbogaca, inspiruje i pozwala na ukazanie glebokiej
prawdy wewnetrznej i zewnetrznej, a kiedy zuboza i wrecz prowadzi na manowce?
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Uwagi koncowe

Uwagi konicowe, ktére zwyczajowo majq charakter podsumowujacy, beda ograniczo-
ne do minimum, poniewaz walory studium indywidualnego przypadku i autobio-
grafii, ilustrowane przyktadami prac badawczych i ksigzkowymi publikacjami, byly
komentowane i oceniane pod wzgledem ich wartosci (powt6érzmy) jako: Swiadectwa
historii, wyznania — jako $wiadectwa prawdy wewngtrznej autoréw i wyzwania —
jako swoiste ich kredo zyciowe — przesltanie dla potomnych. Nie mnie ocenia¢, czy
trafnie i wnikliwie. Te trzy aspekty egzystencji sa szczegdlnie znaczace w edukacji
catozyciowej kazdego czlowieka i jako takie zajmuja poczesne miejsce w tworczosci
artystycznej i naukowej — w dyscyplinach humanistycznych i spotecznych. Gléwne
zalety 1 mankamenty owych metod sq wynikiem cech osobowych autoréw i ich po-
stawy spoleczno-moralnej, swiatopogladowej. W studium przypadku chodzi zawsze
o wnikliwy opis nietypowego, przelomowego zdarzenia w zyciu konkretnej osoby,
grupy ludzi, instytucji w Scisle okreslonej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Glebo-
kie, intymne czy traumatyczne przezycia majg zawsze wymiar subiektywny — cen-
ny i niepowtarzalny w ukazaniu obiektywnej prawdy wewnetrznej. Dobor wickszej
proby badawczej pozwala na dokonanie uogdélnieni, jak choc¢by typologii badanych
przypadkéw, zachodzacych relacji miedzy nimi itp.

W przeciwienistwie do autobiografii pisanych na zamoéwienie polityczne czy
w celu kreowania wlasnego wizerunku — w efekcie lukrujacych prezentowana rze-
czywistos$¢, dokonujacych selekcji niewygodnych faktéw i tworzacych mity wokoét
okreslonych postaci, autobiografie autentyczne — te opisujace z dystansem realna
rzeczywistos¢, jak takze te skoncentrowane na wlasnej osobie, szczere az do bdlu
z rozrachunku i oceny sensu wlasnego zycia sa cennymi Zrédtami wiedzy. Ukazujq
one zycie realne, a nie — jak stwierdza A. Gramsci — fakie jakie powinno by¢ zgodnie
z prawem pisanym [ub panujgcymi zasadami imoralnymi. Waga szczegolow jest tym wigksza,
im bardziej w danym kraju rzeczywistos¢ rozni sig¢ od pozorow, fakty od stow, lud ktory dziala od
intelektualistow, ktorzy te dzialania interpretujq (patrz: Gramsci, 1961, s. 431).

Te trafne spostrzezenia potwierdzajq liczne przykiady z przesziosci, a takze i na-
szej wspodlczesnosci lacznie z analizowanymi autobiografiami. Ich walory poznawcze
wybiegaja poza analizowane przez nas trzy aspekty badawcze. Moga stanowi¢ takze
cenny material poréwnawczy w prezentacji faktéw historycznych i aktualnych pro-
blem6w; w analizowaniu ich w kontekscie uwarunkowan psychoosobowych i kultu-
rowych autoréw; stuzy¢ tworzeniu pogliebionej charakterystyki autoréw... Wzboga-
cajace korzystanie z autobiografii, jak ze wszystkich dziet, zaklada wnikliwy krytycz-
ny odbiér i kompetencje czytelnicze. Stad apel o racjonalny do tematu dobér metod
badawczych i pluralizm metodologiczny, a takze o szersze korzystanie z wybitnych
dziet literackich. Poglady na ten temat Stanistawa Ossowskiego majq charakter im-
peratywu edukacyjnego. Zacytujmy: Wszelka dobra powies¢ lub dramat czesto wzbogaca
bardzo powaznie naszq wiedze o ludzkim swiecie, ukazuje nowe aspekty rzeczywistosci, mnozy
Jej miary, uswiadamia niedostrzegalne zwigzki, stawia nowe problemy spoleczne i psychologicz-
ne, czasem w sposob bardziej sugestywny niz rozprawa socjologiczna. Czarodziejska gora Toma-
sza Manna bardziej poglebia wiedzg niejednego czytelnika o czlowieku niz to lub tamto dzielo
naukowe. Psychologii thumu mozna si¢ uczyc z Szekspirowskiego Juliusza Cezara, a psychoana-
lizy z Hamleta, z Ryszarda 111, z Kordiana, z IV czgsci Dziadow, z powiesci Dostojewskiego, ktore
wyprzedzily Freuda 1 jego nastgpcow (Ossowski, 1967, s. 287). Pozostaje najistotniejszy
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wszechobecny problem postaw moralnych cziowieka. Oto wypowiedzi Geniusza —
Alberta Einsteina (1957, s. 296): Zalety moralne wybitnych osobistosci majq moZze
wigksze znaczenie dla danego pokolenia i dla biequ historii niZ osiqggnigcia czysto
intelektualne.

Czlowiek wewngtrznie wolny i swiadomy moZe dac si¢ zabic, ale nie zgodzi sig
nigdy na stuZalcze uzaleZnienie ani nie stanie si¢ bezwolnym narz¢dziem (tamze,
5. 300).
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Walory studium przypadku i autobiografii
Refleksje z wlasnych doswiadczen i lektury nieobojetnych tekstow

W artykule walory metodologiczne studium indywidualnego przypadku i autobiografii zilustrowane
zostaly przykladami prac badawczych i ksiazkowymi publikacjami pod wzgledem ich potrdjnej war-
tosci, jako: Swiadectwa historii, wyznania prawdy wewnetrznej autoréw i jako przestanie dla potom-
nych. W studium przypadku chodzi zawsze — jak wykazano na przykladzie , Samotnosci i kultury”
autora i jego uczniéw — to wnikliwy opis nietypowego, przelomowego zdarzenia w zyciu konkretnej
osoby czy grupy ludzi. Gigbokie, intymne przezycia majq zawsze wymiar subiektywny i cenny w uka-
zaniu prawdy wewng¢trznej. Dobdr wigkszej proby badawczej pozwala na dokonanie uogélnien.

Z analizowanych 13 autobiografii (przywddcéw i politykéw, ludzi sztuki i nauki) wyodrebniono
dwie grupy:

1) pisanych na zaméwienie (polityczne czy w celu kreowania wlasnego wizerunku) — dokonujace
selekcji niewygodnych faktéw i tworzace mity wokot postaci;

2) autobiografie autentyczne: opisujace z dystansu realng rzeczywistos¢, a takze szczere az do
bélu w rozrachunku i ocenie wlasnego zycia, dzicki czemu bedace cennym zrédlem wiedzy.

Stowa kluczowe: metody badawcze, autobiografia, studium przypadku

Values of case study and autobiography
Reflections based on own experience and some books

In this paper methodological values of case study and autobiography are described by examples of
research works and monographs in terms of their triple advantage, as: evidence of history, confes-
sion of author’s internal truth and message to posterity. The case study — based on “The solitude and
the culture” by author and his students — is an accurate description of an unusual, critical event in
someone’s life. Deep, intimate experiences always have their valuable and subjective role in reveal-
ing internal truth. Choice of wider research sample enables to make some generalizations.

13 analyzed autobiographies (of leaders and politicians, people of art and science) were divided
into two groups:

1) written on demand (political demand or to create someone’s image) — omitting uncomfortable
facts and creating myths about the person;

2) authentic autobiographies: describing reality from a distance and absolutely truthful in eva-
luation of own life, therefore being a valuable source of knowledge.

Key words: research methods, autobiography, case study
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BADANIE TALIS - BRAK KONTYNUACJI.
CZY TO WEASCIWA DECYZJA?

Z punktu widzenia rozwoju nauk o edukacji w ostatnich kilkunastu latach znacza-
cy jest rozwdj wielkich miedzynarodowych badan, projektéw edukacyjnych. Po-
woduje to cz¢Sciowe przesuniccie si¢ aktywnosci naukowo-badawczej pedagogéw
blizej praktyki edukacyjnej, szkolnej. W niektérych projektach bierze udzial duza
liczba panistw i wyniki tych mi¢edzynarodowych badan docieraja do coraz szerszych
kregéw odbiorcéw — powoduje to, ze nie tylko nie mozna ich nie dostrzegad, ale
ze nalezy je wykorzystywac do dalszych badan oraz prac r6znych instytucji na-
ukowo-badawczych. Wazne jest jednak to, aby dostrzegane byly przez politykéw
(nie tylko oSwiatowych) i przekladane na konkretne dzialania w poszczegélnych
krajach. Z tych powodéw warto przedstawi¢ badanie TALIS na tle innych, najwaz-
niejszych edukacyjnych badan migedzynarodowych, a takze uswiadomic sobie skale
tych przedsiewzicd.

Duze badania miedzynarodowe

Projektem o najwickszym zasiegu (71 panstw, kilkaset tysiecy 15-latkéw) jest juz
sz6ste badanie — PISA, przeprowadzone w 2015. Pierwsze — w ramach tego projek-
tu — zostalo przeprowadzone w 2000 roku (przeszlo 2 razy mniej uczestniczacych
panstw niz w ostatnim). W programie PISA (Programme for International Student Asses-
sment — Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw) mierzone sq umie-
jetnosci uczniéw w zakresie czytania (rozumienia, interpretacji) oraz matematyki
inauk przyrodniczych. Wyniki polskich uczniéw w 2012 wskazywatly, ze Polska nale-
zala do nielicznej grupy panstw, w ktérych dokonat sie najwickszy postep w zakresie
niektérych badanych umiejetnosci. Ostatnie badanie (2015) jest w trakcie opraco-
wywania, nastepne odbedzie si¢ w 2018 roku.

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) to Migdzynarodo-
we Badanie Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych. Jest ono re-
alizowane przez IEA (Migedzynarodowe Stowarzyszenie Ewaluacji Osiagnie¢ Edu-
kacyjnych) i obok badania PISA uwazane za najwazniejsze, porownawcze badanie
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oSwiatowe. Ma ono takze najdiuzsza tradycje — pierwsze odbylo sie¢ w 1995 roku
1 uczestniczyto wowczas w nim 41 krajéw (w 2007 roku — 48). Badanie obejmuje
uczniéw klasy IV szkét podstawowych i klas VIIT (w Polsce druga klasa gimnazjum)
i dotyczy poziomu wiedzy oraz rozumowania w zakresie matematyki i nauk przyrod-
niczych. Polscy uczniowie (a takze nauczyciele) uczestniczyli w tych badaniach po
raz pierwszy (rok 2011).

TEDS-M (Teacher Education and Development Study in Mathematics) to Badanie
Ksztalcenia i Doskonalenia Zawodowego Nauczycieli Matematyki. Jego zasieg jest
nieco mniejszy niz projektéw PISA i TIMSS. W 2008 roku wzicto w nim udziat 17
krajéw (w tym Polska). W kazdym panstwie uczestniczacym — badaniami objeto
studentéw ostatniego roku studiéw dajacych uprawnienia do nauczania matematy-
ki w szkole podstawowej i gimnazjum, a takze wyktadowcéw prowadzacych zajecia
z matematyki, dydaktyki matematyki, dydaktyki ogélnej oraz pedagogiki ogélne;j.

Badanie Edukacji Obywatelskiej (Civic Education Study — CivEd) koordynowane
przez IEA prowadzone sa od 1996 roku. Bierze w nich udziat takze Polska. Test i an-
kieta kierowana do 14-latkéw dotyczyly takich zagadnien, jak: demokracja, naréd,
obywatelstwo, zaufanie do instytucji panstwowych, prawa polityczne kobiet. Réw-
nolegle z badaniami uczniéw przeprowadzono wywiady z dyrektorami szkét i na-
uczycielami (wiedzy o spoleczenistwie, historii i jezyka polskiego). Projekt CivED
przeksztalcit si¢ w ICCS (International Civic and Citizenship Education Study), w ktérym
w 2009 roku uczestniczylto 38 krajéow, w tym Polska.

Miedzynarodowe Badanie Postepéw Bieglosci w Czytaniu (Progress in Internatio-
nal Reading Literacy Study — PIRLS) jest koordynowane przez IEA i skierowane do
10-latkéw. Polska bierze udzial w tym programie od 2006 roku (wéwczas badania
prowadzono w 40 panstwach). Przedmiotem oceny jest czytanie tekstow literackich
i uzytkowych; w 2011 roku w 48 panistwach w ramach tego projektu przeprowadzo-
no badania po raz drugi.

Najnowszym projektem jest Miedzynarodowe Badanie Kompetencji Os6b Doro-
stych (Programme for the International Assessment of Adult Competencies — PIACC) ko-
ordynowane przez OECD. Badanie bylo realizowane na przetomie 2011 i 2012 roku
w 33 krajach (w tym w Polsce) i obejmowalo ponad 130 tys. os6b. Mierzone byly
przede wszystkim takie umiejetnosci, jak: rozumienie tekstu, umiejetnosci matema-
tyczne oraz rozwigzywanie probleméw w Swiecie nowych technologii. Informacje
o przedstawionych badaniach, jak i ich efektach w postaci raportéw mozna znalez¢
w Internecie oraz w innych publikacjach (np.: Piwowarski, 2011a).

Badanie TALIS

Wreszcie zapowiedziany w tytule TALIS (Teaching and Learning International Survey
— Miedzynarodowe Badanie Nauczania i Uczenia si¢) to badanie nauczycieli i dyrek-
toréw szkét — poczatkowo (2008) tylko z odpowiednikéw polskich gimnazjow (tzw.
ISCED 2). Badania koordynowane sg przez OECD i IEA — w 2008 roku wziely w nich
udziat 24 kraje i w ostatecznych analizach uwzgledniono dane uzyskane od przeszto
70 tys. nauczycieli. W 2013 roku badaniami objc¢to ponad 172 tys. nauczycieli z 34
krajéw. Byli to nauczyciele ze szkét Srednich pierwszego poziomu, a w niektérych
krajach (w tym w Polsce) ze wszystkich szczebli nauczania — od podstawowych do
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maturalnych. W Polsce w 2013 roku w badaniu uczestniczylo 10 298 nauczycieli
i 513 dyrektoréw szkot.

Nigdy wczesniej nauczyciele nie byli badani na taka skale jak w projekcie TALIS
— informacje uzyskane dzicki badaniom znacznie wykraczajq poza standardowe in-
formacje ,,nauczycielskie”. Zaréwno badania TALIS w roku 2008, jak i w 2013 ukie-
runkowane byly na podobna problematyke, ale w obu edycjach tego badania byty
eksponowane wybrane zagadnienia (podobnie jak w badaniu PISA). Przygotowywa-
na jest juz nastepna edycja (2018 rok), w ktérym weZmie udzial ponad 40 panstw.
Badania maja si¢ koncentrowac przede wszystkim na przywdédztwie szkolnym oraz
na praktykach, przekonaniach nauczycieli o nauczaniu, a takze na rozwoju zawodo-
wym nauczycieli.

Poza charakterystyka socjopedagogiczna nauczycieli i wybranymi informacjami
o warunkach nauczania w szkofach, w ktérych byli zatrudnieni — badanie TALIS
dostarcza przede wszystkim informacji, analiz, wnioskéw i rekomendacji dotycza-
cych: praktyk, przekonan i postaw nauczycieli wobec nauczania; rozwoju zawodo-
wego nauczycieli; roli informacji zwrotnej odnoszacej si¢ do oceny pracy nauczyciela;
klimatu szkoly; poczucia wlasnej skutecznosci nauczycieli w wykonywaniu zawodu;
przywoédztwa szkolnego, roli dyrektora szkoly. Poza opublikowanymi raportami po-
Swicconymi wynikom badan TALIS 20081 2013 (dostepnymi w Internecie: eduentu-
zjasci.pl/badanie/599 — talis), autor tego tekstu ,,poswiecil” TALIS owi tqcznie ponad
20 tekstéw (artykuléw, informacji lub wzmianek w pracach zbiorowych — przede
wszystkim na tamach ,, Edukacji” i ,,Ruchu Pedagogicznego”).

Trzecia edycja badania TALIS odbe¢dzie si¢ w 2018 roku, lecz niestety bez udziatu
nauczycieli polskich (decyzje o nieuczestniczeniu w tych badaniach podjeto kierow-
nictwo Ministerstwa Edukacji Narodowej w pierwszej polowie 2015 roku). Poniewaz
przedstawiono powyzej syntetycznie duze, miedzynarodowe badania — zasadne jest
pytanie, na ile takie badania sq wiarygodne i nie sq jedynie odpowiedzia na zapo-
trzebowanie badaczy, politykdéw, rzadéw, waznych i wplywowych organizacji mie-
dzynarodowych (a takie pytania, od czasu do czasu si¢ pojawiaja). Autor, jako bez-
posredni uczestnik obu badan TALIS a, moze z pelng odpowiedzialnoscia stwierdzié,
iz spelnione zostaly bardzo wysokie standardy metodologiczne dotyczace wszystkich
etapéw badania: doboru préby w krajach uczestniczacych, wymaganego odsetka
udzialu wylosowanych szkét, nauczycieli, dyrektoréw, , przewazania” zebranych da-
nych (w razie nadreprezentacji lub niedoreprezentowania grup badanych), kontroli
wewnetrznej i zewngtrznej itp. Z powodu niespelnienia tylko jednego kryterium —
z edycji TALIS 2008 wycofano z poréwnan mi¢dzynarodowych Holandig.

Brak kontynuacji badania TALIS w Polsce w przysztosci musi mie¢ jednak jakies
uzasadnienie (ze strony MEN — kierownictwa, urzednikéw tego resortu, gdyz decyzje
o udziale w takich badaniach podejmujq rzady poszczegélnych panstw). Oficjalnie
podano jako pow6d — brak srodkéw finansowych na badania, poniewaz w 2018 roku
zbiegaja si¢ dwa duze, mi¢cdzynarodowe projekty badawcze (TALIS i PISA) i konty-
nuacja TALIS’a bytaby zbyt duzym obcigzeniem dla budzetu ministerstwa edukacji
(jednak wickszos$¢ wydatkéw zwigzanych z badaniem TALIS 2013 pokryto ze Srod-
kéw ,,unijnych”). Nieoficjalnie mozna si¢ domyslaé, ze waznym powodem rezygnacji
z TALIS a przez ekipe minister Joanny Kluzik-Rostkowskiej — byla/jest mata mozli-
wos¢ wykorzystania wynikéw tego badania w celach politycznych. TALIS jest w bar-
dzo malym stopniu badaniem rangujacym, oceniajacym poszczegélne kraje (a wla-
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Sciwie ich nauczycieli), tak jak np. PISA, w ktérym to badaniu — coraz lepsze wyniki
polskich uczniéw przedstawiano jako sukces polityki oswiatowej, wprowadzanych
zmian. Dodatkowo przeciw , TALIS-owi” wysuwano tez argument podwazajacy wia-
rygodnos¢ badan, sprowadzajacy si¢ do stwierdzenia, iz ,,co to za badania i wyniki,
ktére opieraja si¢ na opiniach, deklaracjach”. Ten watek, co prawda bardzo rzad-
ko — dyskutowany byt takze przy okazji prezentacji wynikéw TALIS’a w Polsce. Na
przyktad wskazywano na przewage deklarowanych konstruktywistycznych przeko-
nan pedagogicznych nauczycieli i réwnocze$nie dominacj¢ nauczycieli stosujacych
na lekcjach bezposredni przekaz wiedzy (ktéry z konstruktywizmem niewiele ma
wspoélnego). Ten problem wystapil we wszystkich uczestniczacych w badaniu kra-
jach i zastuguje na oddzielny tekst, podejmujacy prébe wyjasnienia, dlaczego istnie-
ja rozbieznosci mi¢dzy przekonaniami i stosowanymi praktykami. Dzi¢ki badaniom
dowiedzieliSmy si¢ jednak, jak powszechne i rozlegle jest to zjawisko. Wiemy, ze taki
sposo6b zbierania informacji, jaki zastosowano w badaniu TALIS i innych projektach
badawczych, jest powszechny w bardzo wielu badaniach spotecznych, oswiatowych.
Z r6znych wzgled6éw jest prawie niemozliwe podda¢ badaniom testowym (tak, jak
uczniéw np. w badaniu PISA, PIRLS) tak duza liczbe nauczycieli, z jaka mieliSmy do
czynienia w obu edycjach TALIS a.

Mamy do czynienia z dwoma podstawowymi zarzutami pod adresem TALIS a:
zbyt wysokie koszty i badanie opinii, deklaracji (a nie faktéw).

Koszty badan

Jakie w takim razie sq przewidywane wydatki zwigzane z uczestniczeniem w trzeciej
edycji (2018) badania TALIS ? Tak jak w poprzednich edycjach, mozna je podzieli¢ na
dwie zasadnicze czesci: 1) ,,sktadka cztonkowska” na rzecz OECD ponoszona przez
rzady krajow uczestniczacych (oplacana najcze¢sciej z budzetéw ministerstw eduka-
¢ji — tak bylo tez w przypadku Polski); 2) wydatki zwigzane bezposrednio z prze-
prowadzeniem badan, opracowaniem i upowszechnieniem ich wynikéw. Sktadka
czlonkowska jest przeznaczona przede wszystkim na oplacenie miedzynarodowego
zespolu opracowujacego koncepcje badan, tworzenie narzedzi badan, losowanie prob
do badan, utworzenie bazy danych, opracowanie raportu mi¢dzynarodowego, utrzy-
manie biura personelu pomocniczego, organizowania roboczych seminariéw zwiaza-
nych z realizacjq poszczegélnych etapéw badania (bez wydatkéw na dojazdy i hotele
uczestnikéw — te byly pokrywane przez poszczegdlne panstwa uczestniczace w bada-
niu). W edycjach 2008 i 2013 polska sktadka cztonkowska byta zblizona do sktadek
oplacanych przez Stowacje, Wegry i Czechy. Na tej podstawie mozna domniemywac,
ze gdyby Polska uczestniczyta w badaniu w 2018 roku, od 2015 roku, przez pie¢ lat
(do 2019) — polski rzad (Ministerstwo Edukacji) musiatby wplaca¢ na rzecz OECD
27-28 tys. euro rocznie (takie przewidziano wysokosci skladek dla Stowacji, Wegier,
Czech, czyli ok. 116-124 tysiecy zl rocznie, w zaleznosci od przelicznika walutowe-
go) —w sumie okoto 140 tys. euro. Czy to jest duzo, czy mato? Jest to wazne pytanie,
zwlaszcza ze istniala duza szansa, aby uzyskac czesSciowa refundacje sktadki z Komi-
sji Europejskiej (tak byto w 2008 roku, ,, w nagrode” za rzetelne przeprowadzenie ba-
dan prébnych) — jednak najpierw trzeba byloby dokona¢ wplaty i pézniej aplikowac
do Komisji o zwrot (przynajmniej czesciowy).
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Wicksze wydatki zwigzane bylyby z przeprowadzeniem badan, chociaz tez istnia-
fa szansa, aby cz¢s$¢ z nich pokry¢ z tzw. Srodkéw ,,unijnych” (w 2013 roku badanie
TALIS w gimnazjach finansowalto Ministerstwo Edukacji, w szkotach podstawowych
i ponadgimnazjalnych — finansowane bylo ze Srodkéw duzego projektu ,,unijnego”).
Wielkos¢ tych wydatkéw zalezataby takze od liczby szczebli nauczania objetych ba-
daniami (czy tylko w gimnazjach, czy takze w pozostatych szkotach), a wiec od liczby
badanych nauczycieli. Gdyby badanie nauczycieli bylo ograniczone tylko do jednego
szczebla szkot, srednie wydatki roczne bylyby poréwnywalne ze sktadka czlonkow-
ska lub bylyby od niej nieznacznie wicksze.

Wiarygodnos¢ badania opinii nauczycieli

Jak badacze radza sobie w sytuacjach, w ktérych zebrane informacje, ich analiza
moga by¢ podwazane, wzbudza¢ watpliwosci? Od przeszlo sze$¢dziesieciu lat ba-
dana jest (przede wszystkim przez psychologéw) sktonnos$¢ ludzi do udzielania od-
powiedzi na pytania kwestionariusza (ankiety, wywiadu) zgodnie z oczekiwaniami
spolecznymi. ,,Sktonnos¢ ta ujawnia si¢ miedzy innymi w trakcie wypeliania kwe-
stionariuszy w przypisywaniu sobie takich stwierdzen, ktére sq spolecznie pozadane
i odrzucaniu stwierdzen, ktére w danym spoleczefistwie nie sq aprobowane” (Zylicz,
Malinowska, 2012, s. 14). Do badania tej sklonnosci stosowana jest ,,skala aprobaty
spolecznej” (social desirability scale). Zbieranie informacji na potrzeby badania TALIS
(2013 1 2008) polegalo na wypeianiu przez nauczycieli i dyrektoréw szkoét — kwe-
stionariuszy ankiet, dlatego istotne jest pytanie: w jakim stopniu nauczyciele sa/nie
sq podatni na ,, aprobate¢ spoteczng”. OdpowiedzZ na tak postawione pytanie zwicksza/
/zmniejsza pewnos¢ co do wiarygodnosci uzyskanych informacji.

Na potrzeby TALIS 2013 zostalo zlecone dodatkowe badanie (zgode¢ na nie wyra-
zito 18 panstwach uczestniczacych, w tym Polska) wykonane przez Wydzial Studiéw
Kulturowych Uniwersytetu w Tilburgu (Holandia), ktére ponadto bylo koordyno-
wane przez Amerykanski Instytut Badawczy z Waszyngtonu. Objeto ono prawie 77
tysiecy nauczycieli ze szkét poziomu ISCED 2 (odpowiednik polskiego gimnazjum).
Postuzyla temu analiza oceny dziesi¢ciu stwierdzen na 7-stopniowej skali (od zdecy-
dowanie si¢ zgadzam: 7, ani si¢ zgadzam, ani nie zgadzam: 4, do zdecydowanie si¢
nie zgadzam: 1). Pi¢¢ z tych stwierdzen miato wydzwick pozytywny (np. ,zawsze
uwaznie slucham uczniéw”, ,, pomagam uczniom i innym nauczycielom w kiopo-
tach”) i pie¢ — negatywny (np. ,,irytuja mnie uczniowie, ktérzy oczekujq specjalnego
traktowania”, ,jestem zla/y, gdy inny nauczyciel wyraza opinie r6zne od moich”).
Srednie obliczone dla poszczegélnych krajéw wskazuja, ze w przypadku stwierdzen
o charakterze pozytywnym oceny byly bliskie , prawie si¢ zgadzam” lub ,,zdecydowa-
nie si¢ zgadzam” (od 5,25 Malezja, do 6,34 Abu Zabi; Polska 5,91). Oceny stwierdzen
o charakterze negatywnym byly bardziej oddalone od ocen skrajnych (,.zdecydowa-
nie si¢ nie zgadzam”) —od 1,63 Abu Zabi do 3,08 Malezja; Polska: 2,43 (Van de Vijver,
He, 2014, s. 23). Nastepnie wydzielono 17 moduléw (constructs), na ktoére sktadaty sie
4 do 6 odpowiedzi/stwierdzen kwestionariusza TALIS, reprezentujacych rézne aspek-
ty pracy i przekonan nauczycieli (np. wspdélpraca z innymi nauczycielami, relacje
z uczniami, satysfakcja zawodowa, rozwdéj zawodowy) i skorelowano je z ocenami
stwierdzen pozytywnych i negatywnych.
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Okazato si¢, ze najsilniejsze zwiazki, wskazujace na wickszq podatnos¢ na apro-
bate spoleczna — dotyczyly poczucia wiasnej skutecznos$ci nauczycieli w zakresie na-
uczania (0,73), satysfakcji z obecnego srodowiska pracy (0,77) i ogblnej satysfak-
¢ji z pracy (0,72). Nieco stabsze zwiazki odnotowano przy pytaniu o zadowolenie
z nauczania (0,56), relacje nauczyciel/uczen (0,50), poczucie wlasnej skutecznosci
w angazowaniu uczniéw do nauki (0,47), a najstabsze: klimat i dyscyplina w klasie
(0,01), rozwdj i wspolpraca zawodowa nauczycieli (od 0,04 do 0,17). Przytoczone
wartos$ci odnoszg si¢ do ,,poziomu krajowego” — na poziomie indywidualnym korela-
cje byly stabsze (Van de Vijver, He, 2014, s. 35-36).

Wryniki te $wiadcza, ze nie wszystkie moduly (a wiec nie wszystkie wybrane cha-
rakterystyki nauczycieli) sa jednakowo ,,podatne” na aprobat¢ spoleczng. Nauczy-
ciele moga reagowac bardziej emocjonalnie, z wickszym osobistym zaangazowaniem
w ocenie swojej skutecznosci niz w stosunku do ich rozwoju zawodowego, ktéry
traktujq bardziej obojetnie. Jednak najwazniejszy wniosek wynikajacy z przytoczo-
nej analizy skali aprobaty spotecznej nauczycieli w badaniu TALIS 2013 — pomimo
pewnych réznic w zakresie podatnos$ci na nig niektérych charakterystyk nauczycieli
oraz uwzglednienia jeszcze innych analiz (styl udzielanych odpowiedzi) — nie daje
podstaw do twierdzenia, aby obraz udzielanych przez nich odpowiedzi byl
wypaczony (podkr. R.P), a wi¢c opinie, deklaracje nauczycieli nalezy uzna¢ za wia-
rygodne (pomimo zastrzezenia autoréw tego opracowania co do pewnych brakéw
w bazie danych) (Van de Vijver, He, 2014, s. 39).

Przy okazji poddano analizie wskaZniki socjoekonomiczne, wyrazone za pomoca
HDI (Human Development Index — wskaznik rozwoju spolecznego, obliczany i publi-
kowany co roku dla okoto 190 panstw przez UNDP), oraz edukacyjne (wyniki PISA)
1 aprobaty spotecznej w badaniu TALIS. Stwierdzono znaczace zwigzki miedzy tymi
trzema rodzajami wskaznikéw: nauczyciele z krajéw o wyzszym poziomie rozwoju
1 wyzszych wynikach osigganych przez uczniéw, sq mniej podatni na aprobate spo-
feczna (nauczyciele z bardziej rozwinietych krajow, w ktérych uczniowie uzyskali
lepsze wyniki, majq mniejsza potrzebe dowartosciowania?).

Korzysci wynikajace z udzialu w badaniu TALIS

Dotychczasowy udzial w tym badaniu, zdobyte doswiadczenie mogloby , procento-
wac” w nastepnych latach (gdyby Polska uczestniczyla w tym badaniu). Te korzysci
maja charakter ogdlny, przede wszystkim dla polityki oSwiatowej, metodologii badan
pedeutologicznych, jak i szczegdélowe — odnoszace si¢ bezposrednio do pracy nauczy-
ciela w szkole.

Wsréd zalet o charakterze ogélnym — poza ogromnym zasobem wiedzy o polskich
nauczycielach i dyrektorach szkét, zawartym w jednym badaniu (na tej samej probie,
z mozliwos$cig poréwnan miedzynarodowych — co podnosi wiarygodnos¢ badania
ijego rezultatéw), wyniki moglyby by¢ podstawa podejmowania decyzji w skali kra-
ju, regionu czy na poziomie lokalnym. Ponadto podje¢to w badaniach wiele obszaréw
problematyki nauczycielskiej po raz pierwszy i na tak duza skale. Wreszcie — zespot
IBE realizujacy badanie — osiggnal wysokie kompetencje merytoryczne i metodolo-
giczne w zakresie badania nauczycieli (co miatoby znaczenie w przypadku kontynu-
acji badan). Badania TALIS 2008 i 2013 ukazuja korzystne trendy, ale takze niedo-
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ciggniecia wystepujace w Polsce w obszarze ,nauczycielskim” i aby to kontrolowac,

nalezato przystapi¢ do badania, ktére odbedzie si¢ w roku 2018.

Badanie TALIS dawalo tez korzy$ci o charakterze szczegbélowym, wynikajace

z mozliwos$ci monitorowania wielu aspektéw pracy nauczyciela, na przyktad:

— sposéb prowadzenia lekcji przez nauczycieli (wazny, wobec przewazajacych obec-
nie metod podajacych nad aktywizujacymi uczniéw);

— praca grupowa uczniow i nauczycieli (zwickszajaca efektywnos¢ nauczania
iuczenia si¢);

— dostep, uczestnictwo nauczycieli w programach adaptacyjnych do zawodu, ta-
kich jak program integracyjny, mentoring, staz (w tym zgodno$¢ nauczanego
przedmiotu przez mentora i nauczyciela bedacego pod jego opieka);

— potrzeby, oferty i bariery rozwoju zawodowego nauczycieli (w tym takze stopien
rozmijania si¢ potrzeb i ofert wraz z ich ocena jakosci);

— rola oceny formalnej i nieformalnej nauczycieli, znaczenie informacji zwrotnej
bedacej skutkiem oceny nauczyciela (jak dotychczas niedostatecznie wykorzysty-
wanej 1 majacej niewielki wplyw na spos6éb nauczania uczniéw);

— stosunek nauczycieli do uczniéw — w celu wigkszego wsparcia i lepszego zro-
zumienia uczniéw (jak dotychczas nauczyciele zaniedbujq ten fragment swojej
pracy);

— poczucie wlasnej skutecznosci nauczycieli — zwlaszcza w zakresie pobudzania
1 motywowania uczniow;

— rozbieznosci miedzy nizsza satysfakcja z wykonywanego zawodu a wickszym za-
dowoleniem ze szkoty, w ktérej pracuja nauczyciele;

— potrzeby (znacznie wykraczajace poza potrzeby pedagogiczne), oferty i braki
w zakresie rozwoju zawodowego dyrektoréw szkol;

— przygotowanie zawodowe oséb petigcych funkcje dyrektora szkoly oraz efek-
tywnos¢ jego pracy (Hernik, 2015).

Dyskusja

Argument , ministerialny” o kumulacji wydatkéw na badania TALIS i PISA w 2018
roku — moze jest (w niewielkim stopniu) przekonujacy. Jednak z metodologicznego
punktu widzenia fakt wystapienia dwoch waznych badain w tym samym roku — na-
lezy oceni¢ pozytywnie. W przygotowaniach do edycji badania TALIS 2013 zespot
polski zrezygnowal z mozliwosci badania nauczycieli w szkotach, w ktérych wcze-
$niej przeprowadzono badania uczniéw w ramach projektu PISA (z powodu watpli-
wosci metodologicznych wynikajacych z roku réznicy miedzy obu badaniami: PISA
w 2012, TALIS w 2013). Badanie nauczycieli na tak duza skal¢ oraz préby taczenia
takich badan z efektami szkolnymi osigganymi przez uczniéw — do tatwych nie na-
leza, zwlaszcza jesli nie uwzglednimy w nich innych oddzialywan na ucznia, czy tez
indywidualnych charakterystyk biopsychicznych mtodego cztowieka.

Wiele wskazuje na to, ze w przyszlosci osiggniecia, kompetencje uczniéw mie-
rzone testami PISA beda bezposrednio odnoszone do szeroko pojetych charaktery-
styk nauczycieli. Do tej pory mozna bylto jedynie poréwnywac Srednie parametry
uczniowskie i nauczycielskie na poziomie szkoly. Zabronione bylo poréwnywanie
cech konkretnego nauczyciela z wynikami testu konkretnych uczniéw. Powodem
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takiej politycznej decyzji byly silne naciski miedzynarodowego zwigzku nauczyciel-
skiego TUAC, aby wyniki badan dotyczace pracy, przekonan nauczycieli nie mogly
stanowi¢ przestanki do oceny czy decyzji, ktére moglyby prowadzi¢ do zmiany wa-
runkéw zatrudnienia lub zwolnienia z pracy nauczyciela. Dotychczasowy system
poréwnan wynikéw badan TALIS i PISA nie wszystkich zadowala z podanych po-
wodéw oraz z faktu, iz szkoly pod wzgledem cech nauczycielskich sq znacznie mniej
zréznicowane niz pod wzgledem osiagnie¢ uczniéw. Poréwnanie charakterystyk na-
uczycielskich na podstawie danych TALIS 2008 w Polsce z wynikami egzaminu gim-
nazjalnego (Srednie odnoszace si¢ do szkét) — prowadza do podobnych wnioskéw
(Piwowarski, 2011b).

Z cala pewnoscia informacje pochodzace z duzych badan poszerzajaq nasza wiedze
o nauczycielach, a nasuwajace si¢ czasami watpliwosci (w przypadku TALIS a roz-
bieznosci migdzy poparciem dla konstruktywizmu i stosowanymi ,niekonstrukty-
wistycznymi” praktykami nauczania, pewna podatnos$¢ niektérych aspektéw pracy
nauczyciela na aprobate¢ spoleczna, czy tez mniejsza podatno$¢ na nig w bardziej
rozwini¢tych krajach) — nie dyskwalifikujg wynikéw badan ankietowych przeprowa-
dzonych wsréd nauczycieli.

Udzial w duzych, miedzynarodowych badaniach to nie tylko dostep do rzetelnych
wynikéw, poszerzanie naszej wiedzy, konfrontowanie wlasnych priorytetéw badaw-
czych z trendami w znaczacych badaniach ogélnoswiatowych - to takze prestiz ,,ba-
dawczy” wynikajacy z uczestniczenia w takich badaniach. Czasami jest to tez na-
uka o standardach metodologicznych obowiazujacych w §wiecie (zwlaszcza podczas
pierwszej edycji badan). W kazdym badaniu, projekcie mozna doszukac si¢ stabosci —
jednak nieuczestniczenie w waznych badaniach miedzynarodowych, zwlaszcza tych
,rozwojowych” i tych, w ktérych juz si¢ uczestniczylo — jest bledem.

* k%

Analiza wynikéw z duzych, opiniotwérczych badan jest jednym z mozliwych podejsé¢
do taczenia teorii z praktyka. Bazy danych z wielkich miedzynarodowych badan edu-
kacyjnych sq na ogét ogélnie dostepne, co umozliwia prowadzenie dalszych, pogte-
bionych analiz (na poziomie ponadkrajowym, krajowym, regionalnym, lokalnym,
szkolnym). I wreszcie refleksja osobista. To nie zawiedzione osobiste nadzieje zwig-
zane z niemozliwo$cia dalszego uczestniczenia w badaniach nauczycieli (mogace by¢
tak zinterpretowane przez niektérych czytelnikéw), lecz przekonanie, ze wycofanie
si¢ z nastepnej, trzeciej rundy badan TALIS — bylo powodem napisania tego tekstu.
W przypadku kontynuacji tego projektu, z powodu wieku — mégtbym by¢ juz tylko co
najwyzej spotecznym konsultantem, doradca — z racji pelnienia w latach 2007-2015
funkgji kierownika projektu w Polsce i zwigzanym z tym doSwiadczeniem. Rozpo-
czete juz przygotowania do trzeciej rundy badan, TALIS 2018 — z powodzeniem mogt
kontynuowac¢ bardzo kompetentny zesp6t mtodych pracownikéw IBE, zaangazowa-
nych w badanie TALIS 2013.
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Badanie TALIS - brak kontynuacji. Czy to wlasciwa decyzja?

Tekst porusza glowne aspekty braku kontynuowania w Polsce badania TALIS. Artykut podzielony jest
na pi¢¢ sekgcji i dyskusje. Pierwsza odnosi si¢ do najwickszych i najwazniejszych migdzynarodowych
badan edukacyjnych. Sekcja druga porusza najwazniejsze zagadnienia TALIS a. Problemy kosztow
badania TALIS i skali aprobaty spolecznej sq zaprezentowane w sekcjach trzeciej i czwartej. Korzysci
wynikajace z uczestnictwa w badaniu TALIS sa syntetycznie przedstawione w sekcji piatej. Dyskusja
jest zakonczeniem artykutu.

Slowa kluczowe: mi¢dzynarodowe badania oSwiatowe, TALIS, nauczyciele, koszty badan, skala
aprobaty spolecznej

TALIS - the lack of continuation. Is it the right decision?

This text reflects on the main aspects of the lack of continuation of TALIS in Poland. The paper is
divided into five sections and discussion. The first refers to the greatest and the most important
international educational surveys. Section two reflects on main topics of TALIS. Problems associ-
ated with costs of TALIS and social desirability scale are presented in the section three and four. The
benefits connected with participation in TALIS are briefly presented in section five. Discussion is the
end of the paper.

Key words: international educational surveys, TALIS, teachers, costs of surveys, social desirabi-
lity scale
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O POTRZEBIE INTEGRACJI SPOLECZNEJ ROMOW
NA PRZYKEADZIE CZESCI EDUKACYJNEJ
PROJEKTOWANEGO PROGRAMU LOKALNEGO

W tekscie podjeto probe opisu dotychczasowych instytucjonalnych dziatath zmie-
rzajacych do poprawy sytuacji mniejszosci romskiej we Wroctawiu. Przyjeta przez
autora procedura badawcza to uczestniczace badania interwencyjne. Umozliwiaja
one przeksztalcanie rzeczywistosci spotecznej i stosowanie w praktyce wynikéw ba-
dan. Do ewaluacji realizowanych i projektowania nowych dziatan zastosowano po-
dejscie jakoSciowo-iloSciowe. Wykorzystano obserwacje uczestniczaca, analize tresci
przekazéw z mediéw lokalnych, wywiady z przedstawicielami spotecznosci romskiej
i urzednikami, a takze analize dokumentéw, sprawozdan z jednostek samorzadu te-
rytorialnego i organizacji pozarzadowych odnosnie realizacji Programu rzgdowego
na rzecz spolecznosci romskiej oraz Programu Operacyjnego Kapitat Ludzki ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem sfery edukacyjne;j.

Program lokalny opracowywany powinien by¢ w ramach partnerstwa' skupiaja-
cego jednostki samorzadu terytorialnego oraz organizacje pozarzadowe, w tym szcze-
gblnie romskie, ktérych celem jest zwickszenie integracji spolecznej Roméw z dane-
go terenu. Instytucje skupione w partnerstwie miatyby wybiera¢ lidera, ktéry bedzie
reprezentowal takie konsorcjum na zewnatrz. Program powinien by¢ przygotowywa-
ny, a nastepnie wdrazany przy czynnym udziale lokalnej spolecznosci romskiej, kto-
rej przedstawiciele obligatoryjnie wchodziliby w sklad partnerstwa i byli zapraszani
na regularne spotkania monitorujace. Partnerstwo uwzglednia¢ powinno potrzeby
wickszosdci grup romskich zamieszkujacych dany obszar. Na etapie projektowania
i realizacji programu lokalnego wymagana bedzie wzajemna wspolpraca jednostek
samorzadu terytorialnego oraz lokalnych organizacji pozarzadowych, w tym szcze-
gblnie romskich bez wzgledu na to, kto bylby inicjatorem tego przedsi¢wziecia.

! Przez partnerstwo rozumie¢ nalezy wspdélne przedsiewziecie zawigzane w drodze umowy pomie-
dzy przynajmniej dwoma uczestnikami i wykonawcami programu lokalnego, w celu zrealizowania
przygotowanej wspolnie strategii projektu. W sklad partnerstwa moga wejs¢ na réwnych prawach
wszystkie podmioty wymienione jako uczestnicy lub wykonawcy w programie (Program integracji ...).
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Charakterystyka lokalnej spotecznosci romskiej

Po II wojnie §wiatowej wickszo§¢ Roméw na Dolny Slask przybyla dobrowolnie.
Pierwsze pojawily si¢ rodziny z grupy Bergitka Roma i Sanocka Roma. Byli to Ro-
mowie, ktérzy prowadzili osiadly tryb Zycia, natomiast decyzja o zmianie miejsca
zamieszkania byla zwigzana z problemami bytowymi i prébg ich zmiany. Wickszos$¢
Roméw pochodzita z terendéw Malopolski. Wedltug dokumentéw dotyczacych tego
okresu mozna stwierdzi¢, ze w drugiej potowie lat 40. XX wieku Romowie nie osie-
dlali sic w samym Wroctawiu, tylko w pobliskich miejscowosciach, takich jak Bro-
choéw, Lesnica oraz Katy Wroclawskie. Taki stan rzeczy zwigzany byl z brakiem wol-
nych mieszkan w miescie.

Zgodnie z deklaracjami narodowosci (spis powszechny 2002 r.) we Wroctawiu
zamieszkiwaly 472 osoby pochodzenia romskiego. Szacujac na podstawie liczby
uczniéw romskich i srodowisk objetych pomocg MOPS mozna przypuszczad, ze po-
pulacja wroctawskich Roméw to okoto 1500 — 1600 oséb. Zgodnie z wynikami dia-
gnozy prowadzonej w ramach projektu R6zni Obywatele Jedno Miasto? ustalono, ze
kobiety stanowia okolo 51,5% populacji romskiej we Wroclawiu. Struktura wieku
Romoéw — przygotowana na podstawie danych MOPS - jest nastepujaca: 52,39% os6b
w wieku aktywnosci zawodowej, 40,1% dzieci i mlodziez w wieku szkolnym, 5,48%
0soby powyzej 65 roku zycia. Romowie to mniejszos¢ etniczna, do ktérej przynalez-
nos$¢ podczas przeprowadzonego w 2011 r. Narodowego Spisu Powszechnego Lud-
nosci i Mieszkan zadeklarowato 16 723 obywateli polskich. Populacja Romoéw liczy
8604 kobiety oraz 8119 m¢zczyzn, w tym 10 840 oséb w wieku produkcyjnym: wy-
ksztalcenie wyzsze — 272 0s6b (2%), wyksztalcenie Srednie — 934 (7%), wyksztalcenie
nizsze niz Srednie — 11 028 (82%). Liczba Romoéw pracujacych i zarejestrowanych
jako bezrobotni — 3685, biernych zawodowo — 8029.

W samym Wroclawiu wladze samorzadowe szacowaly wielokrotnie liczebnos¢
spolecznosci romskiej, jednak trudno o precyzyjne dane ze wzgledu na cz¢ste migra-
¢je. Na podstawie szacunkéw na potrzeby Programu, a takze danych spisowych moz-
na przypuszczad, ze stolica Dolnego Slaska to miasto w Polsce, w ktérym zamieszkuje
najwiecej Romoéw (Szyszlak, 2012). Wedtug danych MOPS we Wroctawiu z pomocy
spolecznej (bez swiadczen rodzinnych i dodatkéw mieszkaniowych) korzysta 211
rodzin (okofo 500 os6b).

Najwie¢cej Roméw we Wroctawiu zamieszkuje dzielnic¢ Brochéw, okoto 400 oséb,
gléwnie przedstawicieli Bergitki Roma — polscy Cyganie wyzynni (karpaccy), nazy-
wani Bergitka przez pozostatych. Nie utrzymywali oni wczes$niej kontaktéw z innymi
grupami. Juz od kilku pokoleti prowadza osiadly tryb zycia na Podkarpaciu. Trudno
jest dokladnie ustali¢ liczbe przedstawicieli tej mniejszosci, poniewaz sq oni mobilni.
W okresie letnim wielu mezczyzn wyjezdza za granice. Cz¢s¢ rodzin spedza po kilka
miesiccy w roku w innych krajach europejskich, gdzie korzysta z pomocy spolecznej
oferowanej Romom przebywajacym np. na terenie Wielkiej Brytanii.

2 Raport z badari. Spolecznos¢ romska we Wroclawiu. Wroclaw 2013. Badania przeprowadzone w ra-
mach projektu ,,R6zni obywatele — jedno miasto” realizowanego w ramach Programu Operacyjnego
Kapitat Ludzki — Priorytet I, Dziatanie 1.3, Podziatanie 1.3.1 na podstawie umowy o dofinansowanie
projektu nr UDA-POKL.01.03.01-00-404/11-00. Projekt wspdtfinansowany ze srodkéw Unii Europej-
skiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.
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W Srédmiesciu mieszka kilkadziesigt rodzin, gléwnie przedstawicieli Polskiej
Romy — polscy Cyganie nizinni, zyjacy w Polsce od XV w. Wsréd nich mozemy wy-
r6znic jeszcze wiele innych bliskich im, mniejszych grup. Podziat na takie wezsze
grupy jest zwigzany prawdopodobnie z nazwami rodéw i z r6znym czasem ich przy-
bycia do Polski oraz z pézniejszymi ukltadami wewnatrz grup romskich. Romowie
z tej grupy zazwyczaj przyjmuja polskie nazwiska szlacheckie, nazwiska pochodzace
od drzew i nazwiska niemieckiego pochodzenia. Saq grupa tubylcza, autochtoniczna
na terenie Polski w poréwnaniu z innymi grupami romskimi, ktére sami okreslaja
jako cudzoziemcéw. Maja silne zasady przestrzegania obyczajowosci, ktérych strzeze
zwierzchnik, Sero Rom.

Kolejnym obszarem miasta zamieszkiwanym przez Roméw jest réwniez cz¢$¢
Srédmiescia, gdzie przebywa okoto 10 rodzin romskich, okoto 50 os6b. Grupa ta, to
Lowarzy, ktorzy przybyli na ziemie polskie w XIX w. z terenéw rumunskojezycznych.
Lowarzy sa najblizsi folklorystycznie Ketderaszom, przywedrowali do Polski w tym
samym czasie. Zajmowali si¢ przede wszystkim handlem konimi, a obecnie np. samo-
chodami. Podobnie jak Ketderaszéw mozna ich spotka¢ praktycznie na catym $wie-
cie. Stanowia niewielka cze¢s$¢ populacji Roméw w Polsce. Mieszkaja oni w zdekapi-
talizowanych budynkach, ktére od ponad dwudziestu lat maja by¢ wyburzone. Wick-
szo$¢ Romow z tej grupy korzysta z pomocy spolecznej udzielanej przez MOPS, nie
ma stalego zatrudnienia, cz¢s$¢ z nich trudni si¢ handlem (Romowie we Wroclawiu. . .).

W roku 2004, po rozpocze¢ciu dziatan zwigzanych z realizacjqa Programu na Rzecz
Spotecznosci Romskiej w Polsce, powstaly trzy romskie stowarzyszenia. Dziatajace
do dzi$ ,, Romani Bacht”, powstale na Brochowie i kontynuujace tradycje zespotu
,Bacht”. Dwa kolejne to Towarzystwo Rodzicéw Uczniéw Romskich ,Neto Drom”
(,,Nowa Droga”) oraz Dolnoslaskie Stowarzyszenie Roméw, niestety organizacje te
po okolo dwéch latach zawiesily dziatalnos$¢ (Romowie we Wroclawiu. .. ).

W roku 2009 we Wroctawiu pojawilo si¢ kilka rodzin Roméw z Rumunii (wcze-
$niej rowniez takie migracje mialy miejsce), ktére w przeciwienistwie do poprzednich
grup z tego kraju nie wyjechaly do Niemiec, a zostaly w stolicy Dolnego Slaska. Kil-
kadziesiat 0os6b najpierw koczowato na jednym z osiedli, nast¢pnie przenioslto si¢ na
obszar zajmowany do dzi$. Zamieszkali w barakach wybudowanych ze znalezionych
materialéw, ogrzewanych matymi piecami. Mimo protestow mieszkancéw dzielnicy
Romowie juz piaty rok koczuja we Wroclawiu. Natomiast kontakty pomiedzy pol-
skimi Romami a Romami z Rumunii praktycznie nie istnieja, grupy zyja w izolacji
(Romowie we Wroclawiu...). Jedna z rodzin zostala w momencie przygotowywania
programu osiedlona w zasobach komunalnych. Mozna réwniez zauwazy¢ aktywno-
Sci i dziatania ze strony miasta w zakresie wsparcia pomoca i obj¢cia dzieci obowigz-
kiem szkolnym.

Diagnoza sytuacji edukacyjnej i spotecznej

Warto powiedzie¢, ze we Wroctawiu jest kilka szkét, do ktérych uczeszczajq ucznio-
wie romscy, jednak najwiecej z nich uczy si¢ w Szkole Podstawowej nr 108. W roku
szkolnym 2012/13 obowiazkiem szkolnym objetych byto 175 dzieci romskich, a obo-
wiazek ten realizowato 163. Dwunastu uczniéw porzucito w roku szkolnym 2012/13
nauke. Frekwencja w tym roku szkolnym wynosita 70,6%, a Srednia ocen ksztatto-
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wala si¢ na poziomie 2,44. Jednak wazne podkre$lenia jest to, ze w szkotach podsta-
wowych frekwencja wynosita 92,6%, w gimnazjach 67,69%, a w szkotach ponadgim-
nazjalnych 31,17%.

Dzieci romskie otrzymuja dodatkowo wsparcie w $Swietlicach Srodowiskowych
o charakterze integracyjnym. Powstaly miejsca integracji, np. centra aktywizacji.
Wzrosta Swiadomos¢ rodzicow romskich i dzieci o potrzebie edukacji. Kadra peda-
gogiczna poznaje specyfike ucznia romskiego i jego kultury, zatrudniani sg asystenci
romscy, nauczyciele wspomagajacy. Uczniowie pochodzenia romskiego otrzymujq
wyprawki szkolne i stypendia motywacyjne, maja godziny zaje¢ dodatkowych, wy-
réwnawczych. Wcigz znikomy jest jednak udziat Roméw w edukacji przedszkolne;j.

Z diagnozy na potrzeby projektu wynika, ze 64% Romdw bardzo dobrze postuguje
si¢ jezykiem polskim w mowie i piSmie, ale blisko 29,5% czyta i pisze bardzo stabo,
W 6,5% nie pisze i nie czyta w ogble. Natomiast w grupie wickowej 18-24 lata az
76,1% os6b podaje, ze bardzo dobrze zna jezyk polski. Tej grupie wiekowej nie ma
0sOb nieznajacych w ogole polskiego. Najgorzej sytuacja ta wyglada wsréd oséb po-
wyzej 50 roku zycia.

Sytuacje edukacyjng spoleczno$ci romskiej mozna przedstawic¢ i zanalizowac
dzigcki zbieraniu danych przez instytucje oswiaty, a takze deklarowanie pochodzenia
w zwigzku z przyznawanymi Swiadczeniami. Natomiast trudniej pozyskac¢ dane na
rynku pracy, ten obszar nie poddaje si¢ tatwej analizie, cho¢ stereotypowo méwi si¢
o wysokim poziomie bezrobocia wsréd Roméw. Ze wzgledu na obowigzujace przepisy
i praktyke w krajach UE nie prowadzi si¢ statystyk i nie generuje danych dotycza-
cych funkcjonowania na rynku pracy ze wzgledu na pochodzenie etniczne. Infor-
macje takie mogaq mie¢ charakter szacunkowy i opierac si¢ na badaniach prowadzo-
nych dotychczas oraz publikacjach czy raportach krajowych. Z deklaracji wynika,
ze 169 na 200 Romoéw byto kiedykolwiek zarejestrowanych (wspomniana diagnoza
z projektu): 91 kobiet, 78 me¢zczyzn. Obecnie zarejestrowanych jest 77 oséb z 200
bioracych udziat w projekcie, w tym 39 kobiet, 38 me¢zczyzn. Z kurséw zawodowych
z Powiatowego Urzedu Pracy korzysta 8 os6b. Problem stanowia: brak peinej diagno-
zy, mozliwosci uzupelnienia wiedzy, nieprzychylni pracodawcy, wadliwe funkcjono-
wanie systemu, trudno$ci w poruszaniu si¢ na rynku pracy.

Do gléwnych, z deklarowanych, Zrédet zarobkowania Roméw we Wroctawiu
mozna zaliczy¢, wsrdd kobiet: zawdd sprzedawczyni, kasjerki, sprzataczki, opiekunki
w przedszkolu, asystentki romskiej, pomocy kuchennej, natomiast wsréd mezczyzn
przewodza pracownicy fizyczni i kierowcy. Romowie podejmujq tez wiele zaje¢ do-
rywczych, w tym handel i muzykowanie. Jednak wickszos¢ wroctawskich Roméw
jest klientami MOPS. W rodzinach bez dzieci gtéwnymi Zrédtami dochodu sq doda-
tek mieszkaniowy i zasitek staly. Natomiast w rodzinach z dzie¢mi 76,92% korzysta
z zasitkéw rodzinnych, 42,31% dodatkéw mieszkaniowych, a na 3 miejscu jest dekla-
rowana praca dorywcza (32,69%).

Analizie poddano 128 gospodarstw domowych rodzin romskich (292 osoby), tyle
bowiem skorzystato ze Swiadczeti pomocy spolecznej w roku 2012. 45,3% stanowily
gospodarstwa jednoosobowe, 21,9% dwuosobowe, 10,1% trzyosobowe, a 21,9% go-
spodarstwa sktadajace si¢ z 4 i wiccej 0s6b. Rodziny z dzie¢mi na utrzymaniu stano-
wily 40,6% ogétu badanych, a 53,8% rodzin korzystajacych ze Swiadczent stanowia
rodziny niepelne. Nalezy doda¢, ze 27,7% os6b badanych ma orzeczony stopien nie-
pelnosprawnosci.
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Jezeli chodzi o sfer¢ pomocy materialnej uczniom romskim, to zakupiono 158
wyprawek szkolnych. Przekazywano rowniez stypendia motywacyjne (59) i szkolne
w roku 2012/13. Istotne jest w tym zakresie wykorzystywanie zasobéw Miasta Wro-
claw, wsparcie finansowe z innych Zrédel, pozyskiwanie zasobéw ludzkich, zdoby-
wanie doswiadczenia w sprawie realizacji programoéw, powstawanie instytucji (Swie-
tlice, jednostki miejskie) i organizacji romskich rodzin.

Gléwne problemy

Opisujac gléwne problemy wraz z ich uzasadnieniem nalezy zapewne rozpoczaé
od najwazniejszej sfery, jaka jest edukacja, aby opisa¢ niedobory w kwestii zdrowot-
nej, deficyty w obszarze zatrudnienia i sferze bytowe;j.

Edukacja

Wydaje si¢, ze wcigz najwickszymi problemami w tej sferze sa: brak przygotowa-
nia przedszkolnego, nieznajomos¢ jezyka polskiego, niewystarczajaca swiadomos¢
potrzeby edukacji dzieci romskich, cz¢ste migracje, nieotrzymywanie promocji do
klas programowo wyzszych, sytuacja socjalna uczniéw romskich, nieche¢, nieprzy-
chylnos¢ kadry pedagogicznej i administracyjnej, brak motywacji i wsparcia ze stro-
ny rodzicéw, kadra (nauczycieli wspomagajacych edukacje w zakresie kompetencji
edukacji miedzykulturowej), 3 nauczycielii 3 asystentéw na 175 uczniéw romskich.

Poza tym nalezy zwréci¢ uwage na problemy z edukacja przedszkolng. Romo-
wie nie spelniaja czesto warunkéw formalnych (kryteria kwalifikacyjne, brak srod-
kéw finansowych), nie maja tradycji oddawania dzieci na wychowanie ,,obcym”.
Natomiast szkoly podstawowe i gimnazja, to miejsca, gdzie dochodzi do sytuacji
przerywania edukacji ze wzgledéw kulturowych i migracji. Problemami sq réwniez:
konflikty réwiesnicze, réznice kulturowe rzutujace na udzial w zajeciach (lekcje:
wychowania fizycznego, biologia, ,,zielone szkoly”) i kontakty réwiesnicze, wczesna
aktywno$¢ ekonomiczna miodych Roméw, wzrost obowigzkéw w domu rodzinnym,
wczesne malzenstwa, macierzynstwo, nierealizowanie oferty Sciezki edukacyjne;j.

W zakresie szkolnictwa specjalnego nalezy podkresli¢, ze Wroctaw stanowi pozy-
tywny przyktad realizacji dotychczasowych dziatan programu. Mamy wicksza Swia-
domos¢ w zakresie kierowania dzieci do tych placéwek. Jedynie 10 dzieci na 175
uczeszcza do szkot specjalnych. Poradnie Psychologiczno-Pedagogiczne maja specjal-
ne programy sluzace diagnozie dzieci romskich z wykorzystaniem narzedzi niewer-
balnych.

Osobnym problemem w sferze edukacji jest kierowanie odpowiednich dziatati do
dorostych Roméw (edukacja dorostych). Zauwazalny jest brak dostatecznej informa-
¢ji, Swiadomosci, motywacji na temat perspektywy powrotu do systemu edukacji,
brak mozliwosci uzupelnienia wyksztalcenia podstawowego, brak diagnozy potrzeb,
brak umiejetnosci czytania i pisania wéréd niektérych przedstawicieli tej spoleczno-
Sci. Istotna z tego puntu widzenia wydaje si¢ zatem edukacja nieformalna.
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Zatrudnienie

Brak stalego zatrudnienia, to nierozwigzany dotad problem dotykajacy spotecznos¢
romska w Polsce. Wplywa na to zapewne niski poziom motywacji do uzupelnienia
wiedzy, wyksztalcenia, kwalifikacji, tradycji zarobkowania w okreslony sposéb, nie-
przychylni pracodawcy, wadliwe funkcjonowanie systemu — rynku pracy, brak histo-
rii zawodowej i zyciorysu®.

Zdrowie

Obszar, ktéry wymaga wielu dziatan, to sfera zdrowotna, szczegélnie w zakresie
Swiadomosci i profilaktyki. Problem zapewne stanowig bariery kulturowe (szczegdl-
nie maja je kobiety), dieta, styl zycia, uzaleznienia, brak profilaktyki badan, syste-
matycznosci, Swiadomosci mozliwosci korzystania z bezplatnych programéw zdro-
wotnych, niewystarczajacy poziom edukacji zdrowotnej, akcyjnos¢ programéw i ich
incydentalno$¢, trudne warunki mieszkaniowe i bytowe Romoéw, a takze brak infor-
macji, dostepnosci swiadczen i bezplatnych programéw. Nalezy jeszcze dodaé niski
poziom checi zmiany stylu zycia, chociazby diety, ze strony Romo6w.

Mieszkalnictwo

Program zakladal poprawe w tym zakresie, jednak wcigz mozna zauwazy¢ dekapita-
lizacj¢ mieszkan zajmowanych przez Romdw, przeludnienie, zadtuzenie czynszowe,
trudne warunki sanitarne, mate metraze lokali.

Wsréd stabych stron, niedomagan dotychczasowego Programu nalezy wskazad,
ze wciaz brak jest diagnozy co do form edukacji przedszkolnej (punkty przedszkolne,
mi¢dzypokoleniowe zajecia integracyjne, wiaczanie rodzicéw, , przedszkola raczku-
jace”) oraz diagnozy dotyczacej Sciezki edukacyjnej. Niedostateczne przygotowanie
kadry do pracy z dzieckiem romskim i brak doswiadczen z edukacja przedszkolna
w spolecznos$ci romskiej oraz przerywanie nauki szkolnej, to obszary wymagajace
wsparcia w nowej perspektywie finansowej przy realizacji projektowanego programu
lokalnego. W zakresie edukacji dorostych i edukacji nieformalnej pozostaje wiele wy-
zwan. Dotychczasowe dzialania wydaja si¢ najmniej efektywne z catej sfery edukacji
Romoéw. W zwigzku z tym dalej nierozwigzane pozostaja kwestie aktywizacji zawodo-
wej 1 zatrudnienia, niewystarczajace sa réwniez rozwiazania w sferze mieszkaniowej
(dekapitalizacja zasobéw komunalnych, zadtuzenie czynszowe, przeludnienie lokali,
trudne warunki sanitarne). Do zaprojektowania i realizacji pozostaja sfery zdrowia
i bezpieczenstwa. Wszystko to powinno zosta¢ powiazane z edukacja, takze oséb do-
roslych. Konieczne wydaje si¢c kontynuowanie tych aktywnosci z uwzglednieniem
diagnozy uzyskanej na podstawie dotychczasowych doswiadczen ogélnopolskich ze
szczegOlnym zwréceniem uwagi na specyfike lokalnych spotecznosci romskich, tak
jak jest to zaproponowane w dokumencie pt. Program integracji spolecznosci romskiej
w Polsce na lata 2014-2020.

> W tej cze$ci nalezaloby zaproponowac odniesienie do publikacji MSAP (Zawicki, Paszko, 2010).
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Potrzeby Roméw

Wprowadzenie instytucji asystentéw romskich i nauczycieli wspomagajacych mozna
uzna¢ za znaczacq zmian¢ w podejSciu do edukacji romskiej. Asystenci romscy i na-
uczyciele wspomagajacy edukacje dzieci majq wyjatkowo trudne zadanie zapewnie-
nia dzieciom wszechstronnej pomocy w kontaktach ze srodowiskiem szkolnym oraz
pomoc pracownikom szkét w kontaktach z uczniami. Instytucja asystenta romskiego
jest oceniana pozytywnie, zaréwno przez Romoéw, jak i przedstawicieli szkél. Rola
asystenta romskiego jest wsparcie emocjonalne uczniéw romskich, pomoc nauczy-
cielom wspomagajacym oraz pedagogom w rozpoznaniu potrzeb i ewentualnych
problemoéw uczniéw. Do obowiazkéw asystentéw nalezy tez budowa dobrego kon-
taktu miedzy rodzicami uczniéw a szkotq, informowanie rodzicéw o przebiegu nauki
oraz frekwencji uczniéw i postepOéw w nauce. Istotne znaczenie ma w przyszlosci wy-
pracowanie systemu awansu dla asystentéw romskich. Nauczyciele wspomagajacy
znaja metodyke pracy w grupach zréznicowanych kulturowo. Zadaniem nauczyciela
jest biezacy nadzér nad postepami uczniéw, prowadzenie zaje¢ wyréwnawczych, po-
moc w odrabianiu lekcji oraz staly kontakt z rodzing. Wazne, by wzmacnia¢ pozycje
asystentéw, dostarcza¢ im nowych kompetencji, czynic z nich lideréw lokalnych, nie
ograniczac ich zadan do pracownika administracyjnego. Romowie gltéwnie zwracaja
uwage na konieczno$¢ dziatan w dziedzinie edukacji dzieci i mtodziezy oraz w kwe-
stii remontéw mieszkan i pomocy w znalezieniu pracy.

Istnieje konieczno$¢ wzmocnienia dziataft administracji oraz Policji w formie
szkolen uwrazliwiajacych na normy kulturowe Romoéw. Dodatkowo konieczne wyda-
je si¢ przeprowadzenie szkolen dla rad pedagogicznych z zakresu kompetencji mie-
dzykulturowych, w tym kultury i zwyczajéw romskich.

Podobnie, jak w przypadku giéwnych probleméw, nalezaloby wyr6zni¢ na tej sa-
mej zasadzie obszary potrzeb w sferze poprawy sytuacji spotecznosci romskie;.

Edukacja

Nalezatoby rozwija¢ dziatania integrujace spotecznos¢ romska z wickszoscia. Waz-
nym aspektem jest rozwijanie idei oraz dalsze funkcjonowanie swietlic srodowisko-
wych, edukacji przedszkolnej. Potrzebny jest w tych dzialaniach kontakt ze $rodo-
wiskiem romskim, funkcjonowanie instytucji (asystent, nauczyciel, system stypen-
diéw, ubezpieczenia, wyprawki), wspélpraca z NGO’s i instytucjami publicznymi,
psychologami, pedagogami, zewnetrzne Zrédla finansowania, godziny zaje¢ dodat-
kowych, stabilne finansowanie (zwickszona subwencja oSwiatowa), doSwiadczenie
korzystania z r6znych Zrédet finansowania.

W obszarze szkolnictwa potrzebne jest wsparcie rodziny, jej integracja wewnetrz-
na i zewnetrzna. Na wszystkich poziomach edukacji niezbedne bytoby nabywanie
kompetencji miedzykulturowych, przygotowywanie do kolejnych etapéw edukacyj-
nych, opracowywanie $ciezki edukacyjnej, rozwijanie kultury pisanej, wskazanie al-
ternatywnych form sp¢dzania wolnego czasu. Nalezy umozliwi¢ uzupelnienie wy-
ksztalcenia dorostym, réwniez na poziomie szkoly podstawowe;j.
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Zatrudnienie

Zasadne wydaje si¢ rozwijanie przedsi¢cbiorczosci, stworzenie realnych mozliwosci
podnoszenia kwalifikacji, przetamywanie stereotypow, zachety finansowe na tworze-
nie wlasnego miejsca pracy przez Romoéw.

Zdrowie

Potrzeba akgcji profilaktyczno-zdrowotnych, zaangazowania organizacji pozarzado-
wych, programéw zdrowotnych i wzrostu swiadomosci zdrowotnej, doprowadzenia
do zmiany stylu zycia, profilaktyki uzaleznien.

Mieszkalnictwo

Wazne dla zaspokojenia potrzeb spotecznosci romskiej (trudne warunki mieszkanio-
we, zly stan lokali) bedqa doswiadczenia w remontowaniu mieszkan zamieszkiwa-
nych przez Roméw ze srodkéw zewnetrznych. Ich kontynuacja powinna odbywac si¢
jednak w sposéb pozwalajacy na integracje ze spoteczenistwem wickszosci.

Wybrane dziatania skierowane do spotecznosci romskiej we Wroclawiu

Edukacja

Dzialania skierowane do Romoéw i 0s6b z ich otoczenia, to m.in. prelekcje, warszta-
ty dla uczniéw oraz rozmowy wychowawcze z udziatem rodzicoéw, organizacja za-
je¢ wyréwnawczych dla gimnazjalistéw romskich, wolontariatu na rzecz miodziezy
romskiej, edukacja nieformalna, edukacja zawodowa. Warsztaty dla uczniéow szkot
podstawowych i gimnazjalnych. Dwudniowe warsztaty dla dorostych dotyczace kul-
tury romskiej polaczone z warsztatami antydyskryminacyjnymi. Wsrdéd projektow
edukacyjnych odnotowa¢ nalezy organizacje i prowadzenie nieformalnych zaje¢ dla
dzieci romskich odbywajacych si¢ 2 razy w tygodniu po 3 godziny. Dodatkowo nale-
zy wspomnie¢ o zatrudnieniu edukatorek, zakupie materialow i artykuléw spozyw-
czych, Realizowanie dziatan edukacji miedzykulturowej, to warsztaty integracyjne,
zajecia wokalno-taneczne zespolu , Terne Romani Bacht”, stypendia motywacyjne,
impreza o charakterze regionalnym w ramach Programu na rzecz spolecznosci rom-
skiej w Polsce (realizator — Szkola Podstawowa nr 108) Konferencje Naukowe , Wy-
zwania edukacyjne Europy na rzecz spolecznosci romskiej”. Wyposazenie uczniéw
pochodzenia romskiego w podreczniki i pomoce dydaktyczne.

Zatrudnienie

W tym obszarze nalezy wymieni¢: prowadzenie Centrum Zawodowej Aktywnos$ci
Romoéw, Punktéw Aktywizacji Romoéw, zatrudnienie asystentéw romskich, profilak-
tyke i promocj¢ zdrowia, filmowy Festiwal Kultury Romskiej, wsparcie instytucji i or-
ganizacji pozarzadowych $wiadczacych ustugi na rzecz spotecznosci romskie;j.
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Zdrowie

Mozna wskazac na szereg waznych inicjatyw, m.in.: wykonanie okularéw, dofinanso-
wanie doplaty do aparatéw stuchowych, zakupienie sprzetu do profilaktyki cukrzycy,
glukometréw, sprzetu umozliwiajacego leczenie choréb (inhalatory, cisnieniomie-
rze, koncentratory tlenu) lub wypozyczenie (koncentratory tlenu), dofinansowanie
pracy pielegniarki i organizatora spotkan w domach romskich, zorganizowanie spo-
tkania z lekarzem-diabetykiem, szkolenia w zakresie profilaktyki raka oraz opieki
nad matka i dzieckiem, przeprowadzenie szkolenia w zakresie profilaktyki i leczenia
uzaleznien, zwickszenie wiedzy z dziedziny pierwszej pomocy przedmedycznej oraz
zaopatrzenie rodzin romskich w apteczki pierwszej pomocy i §wietlic integracyjnych
w termometry bezdotykowe, porady/konsultacje w zakresie przeciwdzialania uzalez-
nieniom od alkoholu i substancji psychoaktywnych w srodowisku romskim, inter-
wencja wraz z asystowaniem podczas szukania miejsc w placéwkach pomocowych.

Wsrdd przedstawicieli spolecznosci romskiej przybytych do Wroctawia z Rumunii
i przebywajacych na tzw. koczowisku réwniez realizowano pewne dziatania. Bylo to
przeprowadzenie badan i zakup lekéw, zatrudnienie asystentek romskich, porady
prawnika, zakup artykutéw higienicznych i materiatéw edukacyjnych, przeprowa-
dzenie treningéw/warsztatéw dla kobiet na temat zdrowego zywienia, zdrowia itp.,
rozpoczecie procesu uzyskania dokumentéow.

Przewidywane cele osiagniete po zakonczeniu realizacji
projektowanego programu

Cel gtéwny, to podniesienie poziomu integracji spotecznej Roméw we Wroctawiu.
W zakresie edukacji miatoby to doprowadzi¢ do wyréwnania szans, zwickszenia
Swiadomosci i wzrostu osiggni¢¢ edukacyjnych. Cele szczegbélowe w zakresie edu-
kacji, to 1) propagowanie i zwi¢kszenie udzialu w edukacji przedszkolnej dzieci po-
chodzenia romskiego (stworzenie mozliwosci); 2) doprowadzenie do wzrostu fre-
kwencji, wynikéw w nauce, uczestnictwa na poszczegélnych poziomach edukacji;
3) rozwijanie edukacji nieformalnej i doroslych; 4) podniesienie wiedzy o Romach
wsréd profesjonalistow (kadr) i spoleczeistwa; 5) wzrost kompetencji miedzykul-
turowych i kwalifikacji do pracy z osobami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Cel gléwny w zakresie zatrudnienia, to wyréwnanie szans na rynku pracy poprzez
zwickszenie zatrudnienia i aktywnosci spoteczno-zawodowej Romoéw. Cele szczeg6-
fowe dotyczylyby: 1) pomocy w zdobyciu trwatego zatrudnienia i samozatrudnieniu;
2) zdobywania nowych kwalifikacji; 3) wspierania pracodawcéw w zatrudnianiu;
4) wzmacniania kompetencji Roméw na rynku pracy. Cel gtéwny w zakresie zdro-
wia, to przede wszystkim poprawa stanu zdrowia i podniesienie $wiadomosci zdro-
wotnej wsréd Roméw. Natomiast cele szczegbéltowe zawieralyby sie w: 1) profilaktyce
choréb cywilizacyjnych; 2) zwickszeniu Swiadomosci praw pacjenta; 3) profilaktyce
uzaleznien; 4) propagowaniu zdrowego stylu zycia. Cel gléwny w zakresie mieszkal-
nictwa, to poprawa warunkéw bytowych Roméw poprzez remonty oraz inwestycje
o charakterze integrujacym spolecznos¢ mieszkancéw.

Nalezy podkresli¢, ze wszystkie dziatania dotyczace realizacji ustalonych celéw
programu lokalnego powinny mie¢ charakter integracyjny.
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Planowane dzialania

Zaproponowane zostang réznego rodzaju aktywnos$ci w wyréznianych przez Pro-
gram rzadowy obszarach, a takze w projekcie lokalnym. Przede wszystkim jednak
nalezy zwrdéci¢ uwage na koniecznos¢ podjecia si¢ przygotowania diagnozy w kazdej
z tych sfer. Powinno to by¢ pierwsze zadanie z planowanych na przysztos¢. Ogol-
ne propozycje, to stworzenie platformy informacyjnej, szkolenia stuzb publicznych,
dziatania integracyjne w kazdym zadaniu dotyczacym spotecznosci romskiej, promo-
wanie, wspieranie i poszukiwanie lideréw romskich do wspdtpracy oraz kreowania
dzialan na rzecz integracji.

Edukacja

Propozycje rozwigzan, to: udziat dzieci romskich w edukacji przedszkolnej, wiacza-
nie rodzicéw — zajecia miedzypokoleniowe — ,,przedszkola raczkujace”, rozpatrzenie
kryteriéw rekrutacyjnych oraz sfery finansowania pobytu w przedszkolu, podniesie-
nie $wiadomosci wirdd rodzicéw, przelamywanie barier kulturowych, kluby dzie-
ciecce, edukacja nieformalna, przedszkola integracyjne, zaj¢cia o takim charakterze,
zaangazowanie do pomocy asystentéw romskich edukacji przedszkolnej, autorskie
programy skierowane na integracje, przedszkola jako centra integracji, zajecia o in-
nych kulturach (m.in. romskiej), zajecia miedzykulturowe, nauka jezyka polskiego,
szkolenia dla nauczycieli pracujacych z dzieckiem dwukulturowym i dwujezycznym.

Na kolejnych poziomach edukacji (szkota podstawowa i gimnazjum) nalezy wy-
r6zni¢: dalsza potrzebe nauki jezyka polskiego, dziatania na rzecz pogodzenia konty-
nuowania edukacji szkolnej z zyciem rodzinnym (ciaza, zakladanie rodziny, migracje,
podejmowanie zaje¢ zarobkowych), edukacje przedsi¢biorczosci, programy autorskie
skierowane do Romoéw w zakresie funkcjonowania na rynku pracy i w sferze biznesu
(poszukiwanie zatrudnienia, rejestrowanie dziatalnos$ci gospodarczej, ksztattowanie
i rozwijanie kompetencji przedsi¢biorczych), zajecia wyréwnawcze (dodatkowe),
korepetycje, system motywacyjno-stypendialny, promowanie edukacji w dzialaniu,
w wymiarze praktycznym, szkolenia dla doradcéw zawodowych dotyczace specy-
fiki aktywnosci zawodowej i zarobkowej spolecznosci romskiej, wspolpraca insty-
tucji (MOPS, NGO, szkota) w zakresie konkretnych klientéw i ich przysziej Sciez-
ki zawodowej, edukacje¢ mi¢dzykulturowa, dziatania na rzecz innych spotecznosci,
odmiennych kulturowo, aktywnosci o charakterze integracyjnym, kursy i szkolenia
podnoszace kompetencje nauczycieli, pedagogéw, pracownikéw socjalnych. W sfe-
rze edukacji dorostych proponuje si¢: wiaczenie i promowanie Centrum Ksztalcenia
Ustawicznego, poprzez specjalng oferte edukacyjng CKU skierowang do dorostych
Romoéw (szkola podstawowa dla dorostych), kursy zawodowe w zawodach deficyto-
wych, ksztalcenie w tym zakresie, edukacja przedsi¢biorczosci, programy autorskie
skierowane do Romoéw w zakresie funkcjonowania na rynku pracy i w sferze biznesu
(poszukiwanie zatrudnienia, rejestrowanie dziatalnosci gospodarczej, ksztaltowa-
nie i rozwijanie kompetencji przedsicbiorczych), edukacje zdrowotna, obywatelska
i w zakresie potrzeb edukacyjnych dzieci. W sferze edukacji nieformalnej nalezato by
prowadzi¢ poradnictwo w zakresie: profilaktyki zdrowotnej, bezpieczenstwa, prawa.
Dodatkowo wspiera¢ powinno si¢: kluby, swietlice Srodowiskowe, integracyjne, so-
cjoterapeutyczne — programy autorskie, dziatalno$¢ kulturalng, zespoly artystyczne,
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kampanie spoteczne nastawione na przetamywanie stereotypéw, uprzedzen i prze-
ciwdziatanie dyskryminacji. Wskazac¢ nalezy takze poszerzanie wiedzy o Romach dla
otoczenia i o spoleczenistwie wickszosci oraz innych grupach odmiennych kulturowo
dla Romoéw.

Zatrudnienie

W sferze aktywnosci spoteczno-zawodowej Romoéw potrzebne jest: ksztaltowanie
umiejetnosci poruszania si¢ w przestrzeni spotecznej, administracyjnej, gospodarczej
przez cztonkéw spotecznosci romskiej, wspdlpracowanie z PUP, zatrudnienie doradcy
zawodowego z kompetencjami w zakresie miedzykulturowosci i pracy z przedstawi-
cielami spolecznosci romskiej, dziatanie na rzecz pobudzania do prowadzenia dzia-
falnosci gospodarczej oraz samozatrudnienia lub podjecia i utrzymania zatrudnienia
(pomoc w nabywaniu kompetencji jezykowych, prowadzeniu ksiegowosci, edukacja
w obszarze prowadzenia mikroprzedsi¢biorstw, poruszania sic w srodowisku ad-
ministracyjno-urz¢dniczym, ustugi doradcze w tym zakresie). Dodatkowo potrzeb-
ne byloby powstanie systemu szkolen dla przyszlych pracownikéw i pracodawcéw
w kontekscie wspotpracy.

Zdrowie

W tym obszarze wskazana jest kontynuacja i promocja dostepnych w systemie pro-
graméw oraz autorskie dziatania profilaktyczne.

Mieszkalnictwo

Poprawa sytuacji mieszkaniowej przy realizacji dzialan integracyjnych, tj. skierowa-
nych na pozytywna zmiane substancji komunalnej bez dzielenia ze wzgledu na po-
chodzenie, zagospodarowanie wsp6lnych przestrzeni ukierunkowane na integracje
mieszkancow.

Podsumowanie

Opracowanie, ktére zostato zaprezentowane, zawiera diagnoze sytuacji Romow, ich
problemoéw i potrzeb, a takze dotychczas realizowanych zadan na rzecz spolecznosci
romskiej we Wroclawiu. Autor przedstawia réwniez cele projektowanego programu
lokalnego, na podstawie tej diagnozy formuluje konkretne propozycje dziatath mo-
gacych doprowadzi¢ do integracji. OczywiScie ograniczona forma, jaka jest artykut,
nie pozwolila na zaprezentowanie catego dost¢pnego materialu uzyskanego w ba-
daniach w dziataniu z udzialem autora. Wydaje si¢ jednak istotne, aby podjac te
problematyke i ewentualnie zaprojektowac programy lokalne przy udziale réznych
aktoréw spotecznych.

W okresie realizacji programu planowane jest utrzymanie dotychczasowych dzia-
fan skierowanych na rzecz spolecznosci romskiej na terenie miasta Wroctawia i po-
szerzenie tej oferty o proponowane formy aktywnosci zawarte w programie lokal-
nym. Motywacja do takiego podejscia jest zachowanie sprawdzonych, przynoszacych

129



efekty i przyjetych form pracy, a na podstawie diagnozy uruchomienie dodatkowych
dzialanh we wszystkich proponowanych czterech obszarach ze szczegélnym uwzgled-
nieniem sfery edukacyjnej. W nowym okresie programowania $srodkéw z programu
planowane jest jeszcze wicksze zaangazowanie organizacji pozarzadowych, wsp6lna
koordynacja i realizacja zadan przez wszystkie podmioty. Powinno to przyczynic si¢
do wtasciwego dostosowania pomocy do potrzeb konkretnych odbiorcéw, a takze do
integracji wszystkich mieszkancow.

Wazne jest, aby wiedzie¢, ze wcigz niedokonana integracja mniejszosci romskiej
i potrzeba zmiany tego stanu rzeczy (z punktu widzenia spolteczetistwa wickszosci)
niekoniecznie oczekiwana jest ze strony Roméw. Gléwny cel tego typu programéw to
integracja spotecznosci romskiej, ktéra odmiennie bywa definiowana przez Romdéw
1 przedstawicieli spoleczenistw wickszosci. Przez decydentéw i konstruktoréw oraz
realizatoréw dziatan na rzecz tej mniejszosci rozumiana jest przede wszystkim jako
umozliwienie Romom uzyskania wyksztalcenia i pracy, co miatoby zapewni¢ im do-
step do débr i ustug publicznych. Tak rozumiana integracja zaklada gléwnie aktyw-
nos¢ po stronie Romoéw. Jednoczesnie podejscie wickszosci przedstawicieli mniejszo-
$ci romskiej do integracji jest nieco inne. Chcieliby, aby Polacy oraz przedstawiciele
innych narodéw europejskich rozumieli i szanowali romska tradycje, nie narzucali
im rozwiazan, ktére z powodu ich odmiennosci kulturowej nie sq przez nich mozliwe
do przyjecia. Tak rozumiana integracja zaklada aktywnos¢ po stronie spoleczenistw
wiekszos$ci — poznanie, rozumienie, poszanowanie dla innych wzorcéw kulturowych
grupy mniejszosciowej. Nalezy zatem mie¢ na uwadze, ze w tego typu programach
nickiedy dominuje optyka definiowania potrzeb z perspektywy spolecznosci wick-
szoSciowej badz bez konsultacji z Romami.
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O potrzebie integracji spolecznej Romow
na przykladzie czesci edukacyjnej projektowanego programu
lokalnego

Tekst zawiera diagnoze¢ sytuacji Roméw, ich problemoéw i potrzeb, a takze dotychczas realizowanych
zadan na rzecz spolecznosci romskiej we Wroctawiu. Autor przedstawia réwniez cele projektowanego
programu lokalnego. Na podstawie tej diagnozy formutuje konkretne propozycje dzialan mogacych
doprowadzi¢ do integracji i zmian w sferze edukacyjnej. Przyjeta przez autora procedura badawcza
to uczestniczace badania interwencyjne. Umozliwiaja one przeksztalcanie rzeczywistosci spolecznej
i stosowanie w praktyce wynikéw badan. Wydaje si¢ istotne, aby wskaza¢ na podj¢ta problematyke
i ewentualna potrzebe projektowania tego typu programéw lokalnych przy udziale réznych aktorow
spolecznych.
Stowa kluczowe: Romowie, integracja spoleczna, edukacja, projektowy program lokalny

On the need of social integration of the Romani
— a case of the educational part of a planned local programme

The study comprises a diagnosis of the situation of the Romani, their problems and needs, as well as
the tasks implemented so far for the Romani community in Wroctaw. What the author also presents
are the goals of the planned local programme. On the basis of this diagnosis, precise suggestions are
formulated of activities aiming at integration and changes in the educational sphere. The applied
research procedure is participatory action research. It enables transformation of the social reality and
practical application of research results. It seems important to point at the undertaken issues and the
need for designing such local programmes with the participation of various local agents.
Key words: Romani, social integration, education, local project programme
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FENOMEN KSZTALX.CENIA.
SZKIC O KONSTRUKTYWIZMIE

Idea konstruktywizmu ma bardzo dlugi rodowdd. Sigga kultury starozytnej Grecji.
Ma proweniencj¢ sokratejska. Wspolczesny namyst nad konstruktywizmem nie po-
winien wi¢c odcinac si¢ od swych antycznych korzeni, gdyz to wlasnie wéwczas po-
wstawaly problemy, ktére po dzi$§ dzieti nurtuja pedagogéw. Od Sokratesa zaczyna
tez swdj wyktad o konstruktywizmie Stefan Mieszalski (2000). Nie tu miejsce jed-
nak, by 6w wywod referowad. Zatrzymajmy si¢ natomiast nad postacia samego So-
kratesa. Ot6z zycie i mysl tego wielkiego mitos$nika dyskusji zdaja si¢ stanowic jedno.
Mozemy innymi stowy powiedzie¢, iz poglady Sokratesa s nierozerwalnie zwigzane
z jego egzystencja. Ateniski mysliciel do konca zycia pozostat bowiem wierny swoim
idealom, temu wszystkiemu, co glosit i czego nauczal. Dlatego jego filozofia ma cha-
rakter madrosciowy, jest nieustajacym poszukiwaniem wiedzy o cztowieku i otacza-
jacym go Swiecie, przede wszystkim jest za$ poszukiwaniem Prawdy.

Oto swoisty dla konstruktywizmu moment. Sokrates dowodzil, ze cala wiedza
o Swiecie tkwi juz w samym cztowieku, ze zawiera si¢ w jego bycie i ze wystarczy ja
tylko ,,wydoby¢ na Swiatto dzienne”. Tym samym, wnosi medrzec, pochylajac si¢ nad
,fenomenem ludzkim”, blize] poznajemy problemy nie tylko natury epistemicznej
czy ontologicznej, ale takze etycznej i dydaktycznej. Mowi si¢ zreszta, za Cyceronem,
ze Sokrates sprowadzil filozofi¢ ,,z nieba na ziemi¢”, ,,do miast i domostw”, ze spra-
wy egzystencji postawil w centrum swoich dociekan, uznajac je za fundamentalne
i pierwsze. Ale jak te wiedze, ktéra tkwi w cztowieku, wydoby¢? Jak ja wyluszczy¢?
Sokrates powie, ze odkrywamy ja poprzez przypomnienie: , pytasz mnie, czy potrafi¢
sie nauczy¢ czego$ — ja, ktéry moéwie, ze nie istnieje uczenie si¢, tylko przypomina-
nie” (Platon, 1959, 82a). Nie uczymy si¢ wiec, tylko przypominamy, a przypominamy
sobie to, co juz wiemy. Lub lepiej — uczymy si¢ wlasnie poprzez przypominanie. Po-
przez konstrukcje wiedzy zatem. Konstruowanie wiedzy jest wiec swoiscie ludzkim
sposobem egzystowania i odnoszenia si¢ do Swiata. Dlatego bodaj najwazniejszym
warunkiem poznawania jest Swiadomos¢ wlasnej niewiedzy — wiedza o wiedzy staje
si¢ zarazem wiedza o wlasnej niewiedzy.
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Fenomen dydaktyczny Sokratesa zamkna¢ mozna tedy w jego stynnej maksymie:
,wiem, ze nic nie wiem”. Grecki medrzec jako pierwszy zdat sobie sprawe, iz nic tak
naprawde nie wie, ze wiedzy o Swiecie (czy jakimkolwiek bycie wewnatrz§wiatowym)
posias¢ ostatecznie niepodobna; ze za kazdym razem, na kazdym polu dociekan, po-
zostanie cztowiek niezadowolony z racji braku jasnych i wyraZnych twierdzen, braku
,punktu archimedesowego”. Sokrates — w czym upatrywaé mozna leitmotiv dzisiej-
szego konstruktywizmu — uswiadomit wiec sobie krucho$¢, niepewnos¢ ludzkiej my-
Sli. Ale zarazem jej potege. Irena Kronska zauwaza: ,,on jeden wie, ze nic nie wie,
jest swej niewiedzy swiadom, podczas gdy inni, naprawde nic nie wiedzac, rojq sobie
iudajq przed Swiatem, ze co$ wiedza” (Kronska, 1983, s. 84)'. Jezeli bowiem mozna
si¢ czego$ nauczy¢, to tylko uSwiadomienia sobie wlasnej niewiedzy. I to jest cel, to
jest sokratejska misja.

Dzi¢ki swiadomosci — ktérej niemate znaczenie przydawali po Kartezjuszu zaréw-
no fenomenolodzy, jak i egzystencjalisci — jesteSmy pewni zaréwno swojej wiedzy,
jak i niewiedzy. A poczucie braku na gruncie wiedzy nie jest bynajmniej ujmujace —
Swiadczy o mysleniu. Zdaniem Sokratesa nalezy wiec podjac¢ probe refleksji o cztowie-
ku (takze autorefleksji, gdyz reflektowanie nad sobg samym wpisuje si¢ w szeroki
horyzont poznawania) i istnieniu oraz — w duchu konstruktywizmu — niestrudzenie
zglebia¢ nurtujace kwestie, pamictajac przy tym, iz blad jest przywilejem filozoféw,
a tylko glupcy nigdy si¢ nie myla. John Stuart Mill, gléwny przedstawiciel etycznego
i politycznego utylitaryzmu, powie nawet, iz lepiej by¢ niezadowolonym Sokratesem
niz zadowolonym gltupcem (zob. Mill, 1959, s. 18). Ma racje¢.

Nie chodzi bynajmniej o prezentacje pogladéw Sokratesa z zakresu mysli pedago-
gicznej. To, co zostato powyzej nakreslone, w zupelnosci wystarcza, by uchwycic idee
konstruktywizmu. Dla porzadku wypada doda¢, iz podobne ,,zalazki” tej perspekty-
wy (samo)ksztalcenia widoczne sg takze u Protagorasa (jego stynne zdanie, ze ,,czto-
wiek jest miarg wszechrzeczy”, mozna odczytad nie tylko jako zwrot antropologiczny
irelatywistyczny w filozofii, ale takze — jesli idzie o wymiar epistemiczny — jako kon-
struktywistyczny wlasnie), Epikteta (,,cztowiek podlega nie rzeczom, ale pogladom
na ich temat”), Giambattisty Vico (,,wiedzie¢, to znaczy czyni¢”, a wi¢c wiedze kon-
struowac), czy samego Immanuela Kanta, ktéry w Krytyce czystego rozumu stwierdza,
ze ,umysl nie jest pasywny jak wosk, ale jest aktywnym organem, kt6ry przeksztalca
chaotyczna wielorakos¢ doswiadczen w uporzadkowane jednostki mysli”. Kant — do-
powiedzmy — odwr6cil bowiem dotychczasowe myslenie o ludzkim poznaniu, przeto
mowi si¢ o jego ,przewrocie kopernikanskim” w epistemologii (na marginesie do-
dajmy, ze Kant — formulujac imperatyw kategoryczny jako pryncypialng maksyme,
zasade ludzkiego postepowania — dokonat réwniez ,,przewrotu kopernikanskiego”
w filozofii moralnosci). To podmiot konstytuuje (konstruuje!) przedmiot. Jak pisze
niemiecki filozof: , dotychczas przyjmowano, ze wszelkie nasze poznanie musi si¢
dostosowywac do przedmiotéw. Lecz wszelkie proby, by o nich przy pomocy pojec

', Im wigcej wiem, tym wigcej nie wiem. Tego powinna uczy¢ kazda dobra szkola” — powie
parafrazujac Atenczyka Jurij Lotman. Sokrates natomiast konstruowat wiedz¢ o Swiecie za pomoca
metody elenktycznej i majeutycznej. Ta pierwsza polegala na obalaniu falszywej wiedzy rozméwcy
poprzez sprowadzenie jego rozumowan do absurdu — celem jest zdemaskowanie pozoréw wiedzy
i oczyszczenie umystu. Metoda majeutyczna z kolei opierala si¢ na naprowadzaniu (za pomoca
indukgji czy analogii) rozméwcy do prawdziwej wiedzy, by mogl on ja samodzielnie skonstruowac,
,urodzic”.
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orzec co$, co by rozszerzylo poznanie nasze, obracaly si¢ przy tym zatozeniu wniwecz.
Sprébujmy wiec raz, czy si¢ nam lepiej nie powiedzie przy rozwigzywaniu zadah me-
tafizyki, jezeli przyjmiemy, ze to przedmioty musza si¢ dostosowywac do naszego po-
znania” (Kant, 2001, s. 36). Widzimy wiec — jakkolwiek zamarkowany przez Kanta
— typowy dla konstruktywizmu sposéb docierania do wiedzy, budowania jej gmachu
poprzez akty percepcji samoswiadomego indywiduum.

Jak powyzsze rozwazania maja si¢ do wspolczesnej kondycji uniwersytetu? Czy
rzeczywiscie konstruktywizm stanowi obiecujaca perspektywe¢ nauczania? Jak dale-
ko odeszliSmy dzi$ od sposobu ksztalcenia swoistego dla Akademii Platona czy Li-
keionu Arystotelesa? Jakie konsekwencje wiqzq si¢ z porzuceniem idei universitas?
Czy mozemy jeszcze méwi¢ o wspollnocie nauczajacych i uczacych si¢ (universitas
studiorem et studentium)?

To tylko nieliczne nasuwajace si¢ na mys$l pytania. Stefan Mieszalski w swym ar-
tykule przytacza sytuacje, w ktérej uczen, prébujac zachowac ,,dzieciece zdziwienie”,
zapytal nauczycielke o wyjasnienie pewnego istotnego , drobiazgu”. Ten przyktad
(a doktadnie zachowanie nauczycielki) pokazuje, jak w wickszosci szkoty radza sobie
z ,niewygodnymi” pytaniami uczniéw, ktérych traktuje si¢ nie jako konstruktoréw
wiedzy, a tym samym (wsp6l)konstruktoréw rzeczywistosci, lecz tylko jako jej od-
biorcéw. Pytania uczniéw spychane sa przewaznie na margines, by nie zaburzaly
toku prowadzonej przez nauczyciela lekcji. Zdecydowanie za malo czasu — w naszym
przekonaniu — poswigca sic wiec w szkolach na dyskusje, ktére przeciez takze sa
potrzebne w procesie nauczania, ktére uczac, rozwijaja nie tylko wiedz¢ teoretyczna,
ale i praktyczng umiejetno$¢ argumentowania, przede wszystkim za$ rozbudzaja cie-
kawos¢, pasje poznawcza i zainteresowania ,,mtodych odkrywcéw”. Znaczaco zatem
poszerzaja horyzonty intelektualne uczniéw. Dyskusja (przypomnijmy: dia-logos —
dialog, roz-mowa, dialogowanie), w Swietle powyzszego, ksztaltuje umyst dziecka
zdecydowanie bardziej nizli zapami¢tywanie definicji i pdzniejsze ich wierne repro-
dukowanie (w przypadku ,, mechanizmu” zapamictaj — odtwoérz umyst upodabnia si¢
do lustra, odbija, ale nie generuje zadnych nowych tresci). Jesli bowiem uczeh sam
skonstruuje potrzebng mu wiedze, w ktérej poszczegélne ,elementy” beda wzgle-
dem siebie komplementarne, to wéwczas bedzie bogatszy nie tylko o t¢ wiedze, ktéra
wlasnie skonstruowal, do ktérej wlasnie samodzielnie doszedt, ale i o nieredukowal-
ne doSwiadczenie poznawczej euforii, tak bliskiej przeciez Sokratesowi.

A jak ksztalcenie ,wyglada” na uniwersytecie? W miejscu, w ktérym wznoszenie
gmachu wiedzy w oparciu o niezalezna i wolng mys$l powinno by¢ rzecza pryncypial-
na? Czy dostojeristwo uniwersytetu jest jeszcze sprawa ,naszych czaséw”? W 1933 roku
Kazimierz Twardowski, podczas wykladu z okazji otrzymania doktoratu honoris causa
Uniwersytetu Poznaniskiego, méwil: ,nie nalezy zadania wychowawczego Uniwer-
sytetu upatrywac w tem, by urabiat dusze mlodziezy na pewna modi¢ spoleczng lub
polityczng, by rozwijal w niej pewien kierunek i pewien sposéb ustosunkowania si¢
do praktycznych celéw zyciowych. Te zadania wychowawcze speinia¢ winny — o ile
w ogdble majq by¢ spelniane — czynniki inne. Dzialanie Uniwersytetu polega na bu-
dzeniu i poglebianiu w mtodych umystach zrozumienia olbrzymiej doniostosci, kto-
rq posiada dla ludzkosci prawda obiektywna i praca kolto jej zdobywania; mtodziez
powinna zapragnac¢ jak najwyzszego wspétdziatania w tem zdobywaniu, powinna
nauczy¢ si¢ unikania wszystkiego, co moze prawd¢ obiektywna zaciemniaé, a pra-
ce koto jej zdobywania utrudniaé. (...) W ten sposéb pojeta praca wychowawcza
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profesora i docenta Uniwersytetu nie jest dla niego czems$ obcem i zewnetrznem,
lecz zlewa si¢ z jego praca nauczycielska, polegajaca na wyrobieniu w studentach
umiejetnosci myslenia i badania naukowego” (Twardowski, 2008, s. 15-16). Zauwa-
zamy, iz postulowana przez Twardowskiego wizja uniwersytetu konstytuowana jest
przede wszystkim zasadq universitas. U jej podstaw lezy przekonanie o wspdélnocie
nauczajacych i uczacych si¢ (istotne znaczenie w integracji wiedzy odgrywa relacja
mistrz — uczen — zob. Gutowski, 2008, s. 105-115), przekonanie o jednosci wolnego
od upolitycznienia nauczania i opartego na humanistycznych wartoSciach wycho-
wania, a takze misja poszerzania zaréwno wiedzy teoretycznej, jak i ksztaltowania
umiejetnosci samodzielnego jej budowania (konstruowania) przez studentéw w do-
chodzeniu do Prawdy. Mamy wi¢c do czynienia ze swoista koincydencja, szczeg6lna
jednoscig zachodzaca pomiedzy logosemn a ethosem, prawda a dobrem, ,,niebem gwiaz-
dzistym” a ,,prawem moralnym”. Czy jednak mozemy dzi§ méwic o takiej jednosci?
Czy gloszona przez Kazimierza Twardowskiego idea uniwersytetu przetrwata prébe
czasu?

Wydaje si¢, ze wspolczeSnie uniwersytety zatracilty w wickszoSci range daw-
niejszych akademii. Zostaly niejako zdegradowane do rangi ,nieco lepszych” szkét
Srednich, gdyz ksztalcenie w nich stosunkowo rzadko opiera si¢ jeszcze na modelu
konstruktywistycznym. Same uczelnie nie sa juz wszechnicami, coraz cze¢sciej za$
przybierajq posta¢ przedsicbiorstw, ktére corocznie zdajq si¢ dazy¢ jedynie do tego
(przedktadajac ilos¢ nad jakoS¢ oraz przescigajac si¢ w tworzeniu nowych i ,,mod-
nych” kierunkéw), by , wypusci¢” z dyplomem (rzec by mozna ,, wyprodukowac”)
mozliwie najwicksza liczbe absolwentéw (zob. fazuga, 2008, s. 173-179).

Warto przywolac stowa Jana Henryka Newmana, podtug ktérego gtéwne zada-
nie uniwersytetu powinna stanowi¢ wtasnie dydaktyka (i to pojmowana na sposob
konstruowania wiedzy), a nie badania naukowe, ktdre nierzadko dzisiaj , rozprasza-
ja” proces uniwersyteckiego ksztalcenia. Proces dydaktyczny, powiada mysSliciel, nie
moze by¢ tez w zaden sposéb ograniczany, skrajany do wczes$niej ,,odgérnie” zalozo-
nych celéw. Newman bedzie tedy polemizowat ze wszystkimi, ktérzy koniecznie chcg
nauczanie czemus$ podporzadkowad, dla ktérych przekazywanie wiedzy wyprzedza
jej samodzielne budowanie (zob. Newman, 1990). Jak wspolczesne ksztalcenie dale-
kie jest od swych antycznych ideatéw, przypomina réwniez Wilhelm von Humboldt,
ktoéry pisal, ze ,,wlaSciwoscia wyzszych instytucji naukowych jest to, ze traktuja one
zawsze nauke jako nie catkiem jeszcze rozwiazany problem i dlatego wciaz znajduja
si¢ w stadium badan, podczas gdy szkota ma tylko do czynienia z gotowa i skonczona
wiedza i zajmuje si¢ nauczaniem” (Humboldt, 1989, s. 241). Humboldt podtrzymuje
zatem ide¢ jednosci nauczania i badania (Einheit der Forschung und Lehre), opowia-
dajac si¢ tym samym za ,,powrotem do Grekéw”. Proces dydaktyczny, méwiac za$
jezykiem czolowego dwudziestowiecznego hermeneuty Hansa-Georga Gadamera,
powinien opierac si¢ na dialektyce pytania i odpowiedzi, gdyz tylko wéwczas mozli-
wa jest swobodna konstrukcja wiedzy, jej re-konstrukcja i de-konstrukcja w sytuacji
dialogicznej. Stowem, konstrukcja wiedzy ma poprzedzac jej przekazywanie.

Przywolajmy raz jeszcze przykiad ucznia pytajacego o pewien , istotny drobiazg”.
Nauczycielka, pozbawiajac go samodzielnego ,,odkrycia naukowego”, pogwalcita
hermeneutyczna ,,zasad¢”, wedle ktérej nauka nie stanowi zamknictej struktury
wiedzy, ktéra nalezy przyswoic, lecz jest raczej otwartym zbiorem problemoéw, ktoére
nicustannie podlegajq interpretacjom oraz wymagaja od podmiotu ,,$wiezego” spoj-
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rzenia, rzec by mozna, swoistej aktywnosci konstrukcyjnej. Wydaje si¢, nawiazujac do
artykutu Stefana Mieszalskiego, iz podobnie rzecz wyglada w przypadku osoby gra-
jacej z komputerem w szachy. Gracz podczas trwania partii stale znajduje si¢ w ,,sy-
tuacji hermeneutycznej”, gdyz podejmowane przezen wybory — ruchy (posunigcia)
pionkéw czy figur na szachownicy — zorientowane sq na Swiadoma realizacj¢ obranej
strategii gry. Co istotne, nie jest ona jednak nigdy ,raz na zawsze dana”, ostatecznie
1 apriorycznie ugruntowana, lecz trzeba ja za kazdym razem, po kazdym kolejnym
posuni¢ciu komputera, aktualizowad. Strategia zatem podlega modyfikacjom gracza.
Przy tym pamictac nalezy, i szachista powinien zdawac sobie z tego sprawg, iz kaz-
dy dokonany ruch pociaga za sobg okreslona liczbe kolejnych (ktérych kombinacja
decyduje o sukcesie partii), zaleznych (a raczej sciSle zwigzanych) od pierwotnego
wyboru gracza. Poproszenie natomiast komputera o podpowiedzZ radykalnie zmienia
obraz gry. Wéwczas bowiem zaburzony zostaje ,,projekt gry” w umysle gracza, ktéry
od chwili uzyskania podpowiedzi prébuje ,,dopasowac” swoje myslenie do maszyny
liczacej, wyzbywajac si¢ (a raczej zrzekajac) autonomicznej refleksji nad konkretna
sytuacja na szachownicy. Szachista, ktéry opiera si¢ wylacznie na wlasnym umysle,
nie szukajac podpowiedzi czy gotowych rozstrzygnic¢, podobny jest wicc do pytaja-
cego o ,znaczace drobiazgi” ucznia budujacego swdj gamach wiedzy. Podobny jest
takze do Sokratesa pytajacego o Zrdédla ludzkiego poznania. Gracz, podejmujac ten
czy 6w ruch, decydujac si¢ na to czy inne posunig¢cie, nadaje zarazem swym poszcze-
gélnym posuni¢ciom sens, niejako je ozywia, tworzac okreslong sytuacje mentalna.
Jego umysl — poprzez swiadomos¢ podjetych wyboréw oraz mozliwych wynikajacych
z nich konsekwencji — konstruuje potrzebng wiedze, rozstrzygajac ipso facto o prze-
biegu calej partii. Warto podkresli¢, iz z punktu widzenia konstruktywizmu nawet
przegrana partia szachowa jest cennym doswiadczeniem dydaktycznym.

Co6z tedy wynika z powyzszych rozwazan? Okazuje si¢, ze konstruktywizm z pew-
noscig stanowi¢ moze obiecujaca perspektywe ksztatcenia — 1 to ksztalcenia zaréwno
uczniéw, jak i samych nauczycieli. Otwiera bowiem nowe mozliwosci poznawcze,
nie ogranicza si¢ do ,,utartych” schematéw myslenia, lecz myslenie kultywuje i bro-
ni niezaleznosci reflektujagcego podmiotu. Broni autonomii ego cogifo. Nie leka si¢
dylemat6éw, nie stroni od polemik i stale dazy — w duchu sokratejskiej dialektyki —
do konfrontowania przeciwstawnych wzgledem siebie stanowisk. Wytyczajac nowe
Sciezki interpretacyjne, przyczynia si¢ do poszerzania wiedzy w interesujacym pod-
miot zakresie. Rozbudza jego cickawos¢ i pasje poznawcza. Stowem, konstruktywizm
glosi przede wszystkim potrzebe aktywizacji uczniéw i studentéw (a takze nauczy-
cieli, gdyz wymaga od nich dydaktycznej kreatywnos$ci) na drodze ich naukowych
poszukiwan. Dlatego konstatuje Mieszalski: ,,aktywne uczenie si¢ nie polega tu na
odbieraniu wiedzy z otoczenia, lecz na konstruowaniu jej przez uczacy si¢ podmiot”.

Nalezy zastanowi¢ si¢, majac na wzgledzie podstawowe zalozenia konstrukty-
wizmu, od czego powinno rozpoczac si¢ budowanie teorii dydaktycznej — od ucze-
nia si¢, czy raczej od nauczania? Czy uczenie si¢ nalezy podporzadkowac nauczaniu,
Czy — wprost przeciwnie — nauczanie uczeniu si¢? Wydaje si¢, iz obydwa te procesy
jesli nawet nie zachodza jednoczesnie, to jednak sq ze soba bardzo Scisle zwiazane,
uzupelniajac si¢ wzajemnie. Uczenie si¢ 1 nauczanie konstytuuja zatem dialektycz-
ny proces ksztalcenia. Jedno bowiem zalezy od drugiego, drugie za$ od pierwszego.
Nauczanie wyzwala uczenie si¢ (i zarazem go nie ogranicza), a uczenie si¢ implikuje
aktywne nauczanie. W modelu konstruktywistycznym idzie wigc o to, by ,,uczniowie
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uczac si¢, uczyli sie uczy¢”. A jakie jest wigc zadanie nauczyciela? Ot6z powinien on
szczegOlnie skupic si¢ na aktywizowaniu mlodziezy, motywowaniu i zach¢caniu jej
do wyrazania wiasnych odczué, opinii i wrazeh na okreslony temat. Powinien tak
prowadzi¢ zajecia, by da¢ podopiecznym mozliwos¢ samodzielnego konstruowania
wiedzy. Powinien wie¢c pelnic role spolegliwego opiekuna, ktéry koordynujac, czuwa-
jac nad tokiem lekcji, nie narzuca wlasnego stanowiska. Nawiazujac do sokratejskiej
maieutyki mozna za$ powiedzieé, ze nauczyciel powinien by¢ niejako akuszerem,
pomagajacym uczniom ,,urodzi¢ wiedze¢”. Jak wazna jest owa swoboda poznawcza
uczniéw (np. edukacja przez zabawe) i ich samodzielno$¢ w konstruowaniu wiedzy
i dochodzeniu do prawd naukowych, nie bedziemy wszakze tu pisa¢ (zob. Sajdak,
2008; Muszynski, 1977; Okon, 1973; Dylak, 2000; Kruszewski, 1976). Wynika to
w jakis$ sposob z poczynionych wczesniej refleksji. Warto jednak wspomnie¢ cho¢ na-
zwisko Marii Montessori, ktérej mysl pedagogiczna w peini zdaje si¢ wpisywac w po-
stulaty konstruktywistycznego modelu ksztalcenia. Takze Barbara Stein (2003, s. 42)
zauwaza: ,nauczyciel musi by¢ w stanie wycofac sie na drugi plan i ograniczy¢ swoja
wladze¢ oraz wlasne wyobrazenia o celach dzialania. Dziecku trudno jest podjac ja-
kas decyzj¢ zgodnie z wlasnymi wyobrazeniami, jesli czuje, ze nauczycielka wiasciwie
oczekuje od niego czego$ innego, niz ono samo chciatoby wybra¢”. Jesli jednakze,
z r6znych wzgleddw, szkota — jak pisat np. Humboldt — moze co niektérym wyda-
wac si¢ nieodpowiednim miejscem na kultywowanie ksztalcenia zgodnie z modelem
konstruktywistycznym, to z pewnoscig miejscem takim powinien by¢ uniwersytet.
A jak proces ksztalcenia przebiega dzi$ na uniwersytecie? Sprawa jest na tyle zlto-
zona, ze wymaga zapewne osobnego szkicu, by nie popas¢ w zdania generalizujace.
Mozemy powiedziec jedynie, ze uniwersytet — by przestal by¢ traktowany (postrzega-
ny) jako ,przedtuzenie” szkoly Sredniej, a takie tendencje wspolczesnie obserwujemy
— potrzebuje odnowy. Odnowy, mozna przypuszczaé, w duchu konstruktywizmu. By¢
moze wowczas wyluszczy sie jego dostojeristwo, o ktérym moéwil Kazimierz Twardowski.
Wskazmy wiec wybrane filozoficzne intuicje i ,tropy” myslenia konstruktywi-
stycznego. Ze czlowiek sam — jako samoswiadomy podmiot — tworzy (konstruuje
wlasnie) wlasng wiedze¢ i na jej podstawie buduje wizje swiata, pisal juz pod koniec
dziewictnastego wieku Fryderyk Nietzsche. W Wiedzy radosnej czytamy: ,urzadzili-
Smy sobie Swiat tak, zebySmy w nim zy¢ mogli — ustanowiliSmy sobie ciatla, linie,
plaszczyzny, przyczyny i skutki, ruch i spoczynek, ksztatt i tres¢: bez tych artykuléw
wiary nikt by z nas teraz nie zni6st zycia! Lecz nie sa one przez to jeszcze niczym do-
wiedzionym! Zycie nie jest zadnym argumentem; miedzy warunkami zycia mogtby
si¢ znajdowac blad!” (Nietzsche, 2003, s. 108)2. Nietzsche proponowal zatem ,tama-
nie starych tablic”, a jego antysystemowos$¢ myslenia jakze bliska jest konstruktywi-
stycznemu modelowi ksztalcenia. Autor Tako rzecze Zaratustra byl wiec przekonany,
ze ,stare prawdy” (,utarte” schematy uczenia si¢ i postepowania) kamienujq droge
przed nowym poznaniem (owym , dzieciccym zdziwieniem”), Swiezszym i niezapo-
Sredniczonym przez skostniatg nauke. ,Naszej kulturze — konstatuje w innym miejscu
— nic bardziej nie szkodzi niz nadmiar zarozumialych walkoni i fragmentarycznych
humanitas; nasze uniwersytety mimowolnie sa cieplarnia, w ktoérej legnie si¢e tego

2 Nietzsche kontestowal tezg, ze zjawiska i rzeczy posiadaja jakakolwiek wlasno$¢ sama w sobie,
ze zachodzq i istnieja w pelni autonomicznie wzgledem poznajacego i oceniajacego podmiotu.
Zdaniem filologa klasycznego to wlasnie podmiot nadaje interpretacje i konstruuje znaczenia.
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rodzaju zmizernienie instynktéw ducha (Instinkt-Verkiimmerung der Geistes)” (Nietz-
sche, 2000, s. 65). Uniwersytet powinien tedy za wszelkq cen¢ broni¢ samodzielnosci
myslenia. W nim tez nalezy upatrywac warto$¢ sama w sobie. Ale to mysSlenie nie
powinno sprowadzac si¢ (czy lepiej: ogranicza¢) do uzyskania przez studenta specja-
listycznej wiedzy w danym zakresie czy dqzy¢ do znajomosci ostatecznych wyjasnien
wszystkich mozliwych probleméw (to cel drugorzedny), lecz stuzy¢ konstruowaniu
tych wyjasnient i wiedzy o nich. Rezultatem myslenia, powtérzmy za Karlem Ja-
spersem, ,nie jest jaki$ ostateczny poglad, ktéry daje sic w danej chwili wyrazié, ale
raczej myslowe dokonanie, w ktérym ulega przeobrazeniu cala nasza Swiadomos¢”
(Jaspers, 1991, s. 129). Oto slowa, ktére mégtby wypowiedzie¢ kazdy zwolennik kon-
struktywizmu w nauczaniu, a takze kazdy dydaktyk, ktéremu nie idzie tylko o ,,fa-
brykacje” wiedzy, o przekazywanie wiedzy ,,0 czyms$”, lecz o $wiadome dzialanie,
aktywno$¢ — jak napisze Paul Ricoeur — ,nieustajacy wysilek interpretacji dziatania
i siebie samego [w ktérym to wysitku — M.B.] trwa poszukiwanie zgodnosci mi¢dzy
tym, co wydaje si¢ nam najlepsze dla caloksztattu naszego zycia, a preferencyjnymi
wyborami, ktére rzadza naszymi praktykami” (Ricoeur, 2003, s. 297). Uniwersytet,
o ile to mozliwe, powinien wi¢c takze uwzglednia¢ w procesie dydaktycznym ,,do-
Swiadczenia egzystencjalne” studentéw (,nie wystarczy powiedzie¢: badz rozumny,
lecz: badZ rozumny w oparciu o egzystencje” — Jaspers, 1991, s. 141), w kazdym razie
za$ nie powinien ich marginalizowa¢, gdyz one réwniez moga stanowic (i z pewno-
Scia stanowiq) cenne 7rédlo wiedzy na temat otaczajacego Swiata.

Tym sposobem wracamy do poczatku naszych rozwazan. Wracamy do Sokrate-
sa i jego filozofii madrosciowej. Filozofii madrosciowej jako najdoskonalszej formy
wiedzy. A madros$¢ (phronesis) tym rézni si¢ od wiedzy (logos), ze — przewyzszajac
ja — sytuuje si¢ u kresu czlowieczej drogi zmierzajacej ku Prawdzie. Jest nawet sa-
mym jej kresem. Stanowi niejako ostatnie ogniwo ludzkich mozliwosci poznawczych
(bo filozofia to wiasnie ,,umitowanie madrosci”). Madrosc jest tedy nie tylko wiedza
teoretyczng (wiedza ,,ze” — ktérej uczymy sic w szkole), ale takze praktyczna (wie-
dza ,jak” — zwiazang z ,rozeznaniem si¢” w Swiecie) polegajaca w duzym stopniu
na radzeniu sobie w ,,sytuacji problemowej” (zob. Ryle, 2002)>. Mozemy wi¢c po-
wiedzie¢, ze madro$¢ polega wilasnie na konstruowaniu wiedzy, samodzielnym jej
wytwarzaniu, wreszcie na dzialaniu podiug ,wiedzy egzystencjalnie doswiadczo-
nej”, ktérej nie sposéb nauczy¢ si¢c w szkole, a ktéra w pelni objawia si¢ wylacznie
w duchu sokratejskim. Jezeli zatem zadaniem szkoly jest przede wszystkim uczy¢
wiedzy teoretycznej (wiedzy ,,ze”), to jednak misja uniwersytetu powinno juz by¢
ksztaltowanie umiejetnosci jej konstruowania (wiedzy ,,jak”), rozbudzanie pasji po-
znawczych studentéw oraz ksztaltowanie ich postaw i osobowosci. Szczegélnie za$
i nade wszystko — dazenie do madrosci, ktéra zdaje si¢ celem samym w sobie. Niech
podsumowaniem tego watku beda — jakze gorzkie na temat kondycji wspélczesnego
uniwersytetu — przytoczone stowa jednej z bohaterek wykreowanych przez bodaj
najslynniejszego dwudziestowiecznego amerykanskiego pisarza Jeromego Davida
Salingera: ,,czasem mysSle, Ze wlasnie wiedza, rozumie si¢ wiedza, gromadzona dla

> Méwiac za$ jezykiem ontologii fundamentalnej Martina Heideggera, Dasein (w uproszczeniu:
egzystujacemu zlowiekowi) nie chodzi o to, by zna¢ swiat, lecz zna¢ si¢ na swiecie, albowiem predykaty
dziatania (Heideggerowska ,porecznos¢”) poprzedzaja predykaty wlasnosci (Heideggerowska
,,obecnos¢”). Praktyka (wiedza ,jak” w rozumieniu Ryle’a) zatem wyprzedza teori¢ (wiedz¢ ,ze”),
konstruuje ja i modyfikuje.

139



niej samej, jest jeszcze bardziej szkodliwa niz wszystko inne. W kazdym razie naj-
trudniej ja usprawiedliwid. (...) Moze nie czutabym si¢ tak okropnie przygnebiona,
gdyby chociaz od czasu do czasu, chociaz jeden jedyny raz w ciagu roku kto$ przy-
najmniej z grzecznosci i mimochodem napomknat, Ze wiedza powinna prowadzi¢ do
madrosci i ze jesli tego nie robi, jest tylko obrzydliwa stratq czasu. Ale nie. Nigdy nie
ustyszysz w uniwersyteckim Srodowisku ani stéwka na ten temat, ani wzmianki, ze
wiedza powinna by¢ srodkiem do celu, a celem jest madros¢” (Salinger, 1981, s. 183).
Aktualnos¢ tej konstatacji pozostawiam jednak indywidualnej ocenie Czytelnika.

W Swietle poczynionych rozwazan wydaje si¢, ze konstruktywizm stanowi obie-
cujaca perspektywe ksztalcenia (zaréwno studentéw, jak i nauczycieli). Moze bo-
wiem przyczynic si¢ do duchowej odnowy uniwersytetu w my$l sokratejskiej dia-
lektyki, co z pewnoscig podniesie pami¢¢ o jego dostojeristwie. Warto podkresli¢, ze
,w strukture uniwersytetu jest niejako wpisana jego autoreformowalnos¢. Polega
ona na mozliwo$ci korygowania wtasnych programéw badawczych i dydaktycznych,
projektowania nowych, a nawet — jesli wymaga tego postep wiedzy w okreslonych
dziedzinach — powolywania nieznanych dotad kierunkéw badania i nauczania”
(Strézewski, 2008, s. 24-25). Konstruktywizm jest wiasnie taka propozycja.
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Fenomen ksztalcenia. Szkic o konstruktywizmie

Artykut podejmuje — z punktu widzenia filozofii — najwazniejsze, jak si¢ zdaje, watki konstruktywi-
stycznej teorii nauczania. Przedmiotem namysiu czyni wigc to, co konstruktywizm moze wnies¢ do
refleksji pedagogicznej oraz to, co interesujacego proponuje, méwiac o ludzkim poznaniu i jego ogra-
niczeniach. Zwrécona zostaje uwaga, iz swoiste dla konstruktywizmu idee si¢gajq kultury starozytnej
Grecji 1 wiaza si¢ z postacia i dzialalnoScig Sokratesa, wedlug ktérego cala wiedza o Swiecie tkwi juz
w samym czlowieku i wymaga tylko ,, wydobycia na §wiatlo dzienne”. Przypomnienie jawi si¢ zatem
jako warunek uczenia si¢. W dalszych fragmentach tekstu mowa jest o kondycji wspdlczesnego uni-
wersytetu i o prébach jego odnowienia w duchu konstruktywistycznego modelu ksztalcenia.
Stowa kluczowe: dydaktyka, konstruktywizm, edukacja

Constructivism - the phenomenon of education

The article is about philosophical point of view on constructivism as a theory of education. Con-
structivism, as a theory of education, is a part of pedagogical meaning of human cognition. The
main idea of constructivism comes from the old Greek philosophy, particularly from Socrates and his
philosophical thought concerning human knowledge of the world. The following parts of the article
describe the concepts of teaching in modern universities, as well as the attempts of introducing con-
structivism as a spirit of education.

Key words: theory of teaching, constructivism, education
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EKSTERNALIZACJA ODPOWIEDZIALNOSCI
W OBSZARZE KARIERY ZAWODOWEJ'

Wspblczesne kariery zawodowe charakteryzuja si¢ dynamicznoscia, zlozonoscig i roz-
norodnoscig Sciezek przebiegu, na ktére jednostka ma zazwyczaj niewielki wplyw.
Mimo to, to wlasnie jednostce przypisuje sic odpowiedzialnos¢ za ich planowanie
i rozwdj, czyli ,,zarzadzanie” nimi. Nawigzujac do zagadnienia eksternalizacji odpo-
wiedzialno$ci w tym obszarze problemowym, w artykule refleksji poddano spoleczna
orientacj¢ na kariere.

Wielos¢ interpretacji kariery zawodowej

Termin , kariera” jest definiowany na wiele sposob6éw. Przypisuje mu si¢ poszcze-
gblne etapy, orientacje i wzorce rozwoju, a takze strategie realizacji. Nie wdajac si¢
w szczegblowe rozwazania definicyjne, mozna na podstawie bogatej literatury przed-
miotu zasygnalizowad, iz:

1. Juz w potowie lat 50. XX wieku Donald E. Super zdefiniowatl kariere jako se-
kwencje 1 kombinacje 161 zawodowych i pozazawodowych, ktére jednostka odgry-
wa w ciagu calego swojego zycia. Jej rozw0j postrzegal przez pryzmat ,,teczowego
modelu kariery”, w ktérym czlowiek jest ztozony z ré6znych zakreséw , przestrzeni
zyciowej” 1 sam ulega przeobrazeniom, dlatego takze kariera rozpatrywana by¢ po-
winna jako proces o charakterze calozyciowym, ktéry nie oscyluje wokoét jakiegos
konkretnego i statego punktu (Super, 1990, s. 197-261).

2. Jeffrey H. Greenhaus i Gerard A. Callanan, zaproponowali dwa gtéwne podej-
Scia do kariery: jako wtasnosci zatrudnienia lub organizacji, czyli sekwencj¢ stano-
wisk zajmowanych przez typowego lub ,idealnego” praktyka w zawodzie, a takze
jako wlasnosci jednostki uzasadniong unikalnoscia Sciezek jej przebiegu u kazdej
osoby indywidualnie. Sami autorzy pod poj¢ciem tym rozumieja wzor doswiadczen
zwigzanych z praca w przeciagu zycia czlowieka, ktére zawierajg zaréwno obiek-
tywne wydarzenia czy sytuacje (stanowiska pracy, obowiazki, czynnosci i decyzje

! Niniejszy artykut nie byt dotychczas publikowany w wersji papierowej. Jego tres¢ stanowi podstawe
referatu zgloszonego na potrzeby wirtualnej konferencji naukowej ,,Aspiracje — Rozwoj zawodowy — Kariera”
z 21.10.2015 r., zorganizowanej przez Wyzsza Szkole¢ Pedagogiczna Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego
w Warszawie, Osrodek Pedagogiki Pracy Innowacyjnej Gospodarki Instytutu Technologii Eksploatacji —
PIB w Radomiu, Akademi¢ Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie we wspotpracy
z Zespolem Pedagogiki Pracy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.
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stuzbowe), jak i subiektywne interpretacje wydarzen zwiazanych z praca (aspiracje,
oczekiwania, wartosci, potrzeby i uczucia wiazace si¢ z konkretnymi doswiadczenia-
mi zawodowymi) (Greenhaus, Callanan, 2010, s. 10).

3. Douglas T. Hall wskazuje natomiast, iz termin kariera ,,cierpi” z powodu nad-
wyzki znaczen, dlatego badacz ten przyjal, iz najogélniej oznacza ona postrzegana
indywidualnie sekwencje nastawien i zachowan jednostki pozostajacych w zwiazku
z doswiadczeniami zwigzanymi z praca na przestrzeni calego jej zycia (Hall, 2002,
s. 8-10).

Synteza powyzszych podejs¢ badawczych moze by¢ stwierdzenie upowszechnia-
ne przez znawcow, iz wspolczesna kariera powinna by¢ traktowana jako sekwencja
16l opartych na pracy, doSwiadczeniu, podwyzszonej odpowiedzialnosci, regularnej
interakgcji z innymi ludzmi, , produkcji nowej wiedzy”, niezaleznosci od poszczegol-
nych organizacji. Jej rozw6j wymaga za$ od jednostki szerokich kompetencji, a nie
waskich i konkretnych umiejetnosci (Chreptaviciene, Starkute, 2010, s. 537-549).

U podstaw przytoczonych uje¢ definicyjnych znajduja si¢ podstawowe wlasciwo-
$ci przypisywane karierze zawodowej. Naleza do nich: jej jednostkowe zindywidu-
alizowanie; rozpatrywanie w wymiarze obiektywnym i subiektywnym; interakcja
z innymi niz zawodowa rolami spolecznymi; trwanie przez cale zycie jednostki. Dla
prowadzonych rozwazan szczeg6lnie istotna wydaje si¢ cecha wynikajaca z zasygna-
lizowanych wtasciwosci, a mianowicie obarczenie jednostki odpowiedzialnoscia za
wlasng kariere zawodowa; za terazniejszy i przyszly rozwdéj zawodowy. Zjawisko to
okresla si¢ mianem eksternalizacji zatrudnienia, eksternalizacji rozwoju czy tez eksternali-
zacji odpowiedzialnosci (Banka, 2007, s. 39).

Wyrazem odpowiedzialnosci w tym obszarze problemowym jest zdolnos¢ do za-
rzqgdzania karierqg zawodowaq obejmujaca planowanie, rozwdj oraz monitorowanie sciezek
jej przebiegu w perspektywie catego zycia.

Zmiana modelu kariery zawodowej

Eksternalizacja odpowiedzialnosci przypisywana jednostce, swoje Zrédlo znajduje
w przejsciu od modelu tradycyjnego do kariery planowanej (Batika, 2005, s. 206, 221).
Pierwszy ze wskazanych modeli dominowat w warunkach gospodarki industrial-
nej i opierat si¢ na zatozeniu, iz kariera jest wiasnoscig zawodu lub organizacji, dla-
tego nie przypisywano jej charakteru personalnego. Wspoéiczesnie podejscie do pro-
blematyki kariery ewoluuje w kierunku nowego modelu, o charakterze dynamicz-
nym, a mianowicie do kariery planowanej, ktéra ujmuje si¢ jako wtasnos¢ jednostki,
poniewaz kariera zawsze jest czyja$; jest stanem posiadania przez jednostke jakie-
go$ doswiadczenia. Pojecie kariery ujmuje si¢ w kategoriach procesu ustawicznego
uczenia si¢, ktérego rezultatem jest zakumulowany zbiér doswiadczen zyciowych,
pozydji i 6l zawodowych, sprawdzany za kazdym razem obiektywnymi kryteriami
atrakcyjnosci 1 popytu na rynku pracy. Nabywanie doswiadczenia traktowane jest
jako proces trwajacy przez cale zycie, cho¢ w dalszym ciggu najwazniejszy i krytycz-
ny w okresie przejscia z edukacji szkolnej do $wiata pracy. Kompetencje uzyskane
w toku doswiadczenia zyciowego, kulturowego, spotecznego i zawodowego sklada-
ja sie na kapital kariery, ktérego swoistym udokumentowaniem jest porfolio kariery.
Kazda jednostka ukladajac swoje portfolio podejmuje indywidualne dzialania oparte
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na wlasciwych tylko dla niej wyobrazeniach, co jest oplacalne. Istota akumulowa-
nia kapitalu kariery jest bowiem, tak jak kazdego innego kapitatu, zabezpieczanie
przyszlych zwrotéw poniesionych inwestycji. Zakumulowany kapitat kariery moze
dawac wyplaty w postaci bezpieczenistwa, satysfakcji, statusu spoteczno-ekonomicz-
nego, dlugotrwalego zatrudnienia lub autonomii. Akumulacja kapitatu kariery wy-
maga zawsze 0sobistego zaangazowania i dlatego w tym ujeciu powigza¢ ja mozna
z podmiotowoscig jednostki i jej odpowiedzialnoscia? (Banika, 2007, s. 14, 52-53, 72-
75, 81-85).

Warto doda¢, postugujac sie terminem ,,dojrzatos¢ do kariery”, ze w modelu trady-
cyjnym kategoria ta oznaczata zdolnos¢ do Swiadomych wyboréw zawodu lub krysta-
lizacje orientacji personalnych w formie dopasowania wilasnych preferencji do srodo-
wiska zawodowego, a ktéra jednostka osiggala najczesciej tylko raz w zyciu. Nowocze-
snym kryterium dojrzatosci do kariery jest natomiast sita koniunkcji dwoch tendencji:
inicjatywy rozwoju osobistego (kapitatu ludzkiego) oraz sily inicjatywy w monitoro-
waniu przestrzeni publicznej srodowiska spotecznego i zawodowego (kapitatu kultu-
rowego i spolecznego). W nowym podejsciu kategoria ta rozumiana jest jako cyklicznie
odnawialna zdolnos$¢ zatrudnieniowa mierzona zaréwno kryterium elastycznosci, pro-
aktywnosci, jak i stopnia akumulacji kapitatu kariery (tamze, s. 78-80).

U podtoza wymienionych kryteriéw lezy wtasnie eksternalizacja odpowiedzialno-
$ci przypisywana obecnie kazdej jednostce.

Warto dodac¢ takze, iz dwiema najbardziej charakterystycznymi strategiami inwe-
stycyjnymi w Kkarier¢ sq obecnie: , strategia terazniejszosciowa” nastawiona na bezpo-
Srednie korzysci i bezzwloczny zwrot naktadéw oraz , strategia inwestycyjna” nasta-
wiona na przyszle zyski w karierze rozumianej jako harmonia licznych domen zycia
(pracy, rozrywki, rodziny, aktywnosci spolecznej). Grupe oséb stosujacych pierwsza
strategic mozna nazwac ,eksploratorami kapitatu kariery”, druga za$ eksperymenta-
torami ,,odlozonej konsumpcji” zgromadzonych zasobéw. Pierwsza grupa rekrutujaca
si¢ sposrod zwolennikéw tradycyjnego modelu kariery jest nastawiona roszczeniowo
oraz pasywnie i dlatego w ograniczonym tylko zakresie jest zdolna do brania na sie-
bie odpowiedzialnosci za wlasny integralny rozwdj i integracje ze spoleczefistwem na
zasadach czeSciowych wyrzeczen rozumianych w kategoriach odiozonej konsumpcji.
Druga grupe¢ tworzg jednostki proaktywne i otwarte na zmiany, ktére dobrowolnie lub
z koniecznosci podejmuja odpowiedzialnos¢ za siebie, akceptuja koszty oraz ryzyko po-
razki inwestowania w karier¢ i poszukuja sposobéw ograniczania ryzyka: niespelnie-
nia si¢ oczekiwanych korzysci z podejmowanych inwestycji; wystapienia niesprzyjaja-
cych okolicznosci w trakcie realizacji planéw; zmian uwarunkowan realizacji planéw
w postaci nieprzewidzianych wydarzen (tamze, s. 82-83).

Eksternalizacja odpowiedzialnosci w warunkach kapitalu
zdezorganizowanego

Eksternalizacja odpowiedzialnos$ci w obszarze kariery zawodowej jest efektem zmia-
ny w rozumieniu tego terminu, wynikajacej z dynamicznych przeobrazen rzeczywi-

2 A. Banka pisze o modelu progresyjnym kariery zatrudnieniowej, czyli od-pracy-do-pracy i od-projektu-
do-projektu.
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stosci spotecznej. W nawigzaniu do czynnikéw makrospolecznych przytoczy¢ mozna
powszechne rozréznienie na ,industrializm” i ,,postindustrializm”, ktéremu odpo-
wiada podziatl na ,fordyzm” i ,postfordyzm” czy tez ,kapitalizm zorganizowany”
i ,kapitalizm zdezorganizowany (Gardawski, 2009, s. 25).

W okresie kapitalizmu zorganizowanego mi¢dzy pracownikiem a pracodawca
uksztattowat sie relacyjny psychologiczny kontrakt zatrudnienia, czyli relacja petnego pod-
porzadkowania pracownika osobie pracodawcy. Kontrakt ten polegat na lojalnosci
i zaangazowaniu w realizacj¢ celéw organizacji w zamian za bezpieczenstwo zatrud-
nienia, stabilng pozycje zawodowa i mozliwos¢ realizowania kariery wewnatrzorga-
nizacyjnej. Pracodawca oferowatl pracownikowi Sciezki kariery wraz z instrumenta-
rium umozliwiajacym ich pokonanie. To pracodawca byl podmiotem decydujacym
o ksztalcie i dynamice kariery pracownika. Trajektoria jej przebiegu zamykata sie¢
w wewnetrznej przestrzeni jednej lub niewielu organizacji i cechowata si¢ linearno-
Scig oraz przewidywalnoscig. Mechanizmy rozwoju karier, czy to w ramach awansu
horyzontalnego czy wertykalnego, zalezne byly w dominujacym stopniu od lojalno-
$ci pracownika wzgledem pracodawcy (Bohdziewicz, 2010, s. 39-40).

Przejscie do kapitalizmu zdezorganizowanego przyczynito si¢ do giebokich zmian
w wykonywaniu pracy zawodowej. Najwazniejsza jej cecha stala sie elastycznos¢:
czasu i miejsca pracy, relacji pracownika z pracodawca, wynagrodzenia, umie-
jetnosci. Uelastycznianie $wiata pracy doprowadzito do tego, iz miliony ludzi weszly
w sklad tzw. , prekariatu”, czyli pracownikéw o statusie , tymczasowi”, ktérzy zmu-
szeni zostali do podejmowania niezabezpieczonych form pracy, niesprzyjajacych bu-
dowaniu poczucia tozsamosci zawodowej. W wyniku dalszego rozwoju kapitalizmu
zdezorganizowanego obecnie nast¢puje zanikanie relacyjnego kontraktu zatrudnie-
nia na rzecz kontraktu transakcyjnego (tamze, s. 40-41). Jego istotq staje si¢c wymiana
krétkoterminowego zaangazowania pracownika lub pracobiorcy w realizacje celéw
organizacji na mozliwos¢ realizowania w niej indywidualnej kariery zawodowej. Pod-
kresli¢ nalezy, iz cho¢ sygnalizowana zmiana kontraktu psychologicznego generuje
dzis$ silny indywidualizm jednostki, to przebieg jej kariery nadal w duzym stopniu
jest uzalezniony od organizacji, w ktérej podejmuje prace. Poczucie bezpieczenstwa
zatrudnienia pracownik jest zmuszony jednak kreowa¢ giéwnie samodzielnie i na
wlasng odpowiedzialnos¢, budujac swoja tozsamos¢ jako wiasciciela okreslonego
kapitatu. Pracownik, pisze P. Bohdziewicz, funkcjonuje dzi§ w szeroko pojetej prze-
strzeni spolecznej i musi budowac osobista reputacje¢ jako profesjonalista w okreslo-
nej dziedzinie. Trzy najwazniejsze kierunki zmian charakteryzujace proces przejscia
od karier tradycyjnych do wspoélczesnych, opartych na indywidualnej przedsi¢cbior-
czej niezaleznosci obejmuja:

1) ksztaltowanie si¢ lojalnosci typu profesjonalnego w miejsce lojalnosci organi-
zacyjnej;

2) orientacje jednostki bardziej na osigganie nagréd wewnetrznych niz zewnetrz-
nych;

3) w procesie realizacji kariery poleganie raczej na sobie, a nie na zatrudniajacej
jednostke organizacji (tamze, s. 41-42).

W wyniku zmiany charakteru kontraktu psychologicznego, wzmacnianego do-
datkowo przez cechy wspoélczesnych karier, nastepuje intensywny rozwoj nowych
ich typéw. Sa to przede wszystkim koncepcje: kariery inteligentnej; kariery bez gra-
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nic; kariery proteuszowej i kariery kalejdoskopowej. Ich wspdlng cechq jest przypisa-
nie jednostce odpowiedzialnosci za wlasna droge zawodowa.

Zasygnalizowane uwarunkowania, charakterystyczne dla kapitalizmu zdezorga-
nizowanego, nie pozostaja bez wplywu na preferowane sposoby podejscia jednostek
do wtlasnych karier. Obserwacja zycia spolecznego wskazuje wrecz na dwie skrajne
tendengje: z jednej strony na nadmierng orientacj¢ na karier¢ zawodowa; a z dru-
giej, brak takiej orientacji przypisywany przedstawicielom pokolenia Y i tzw. NEET.
W niniejszej publikacji refleksji poddano pierwsze ze wskazanych zagadnien.

W kierunku nadmiernego zaangazowania w kariere zawodowa

Spoteczna orientacja na karier¢ jest obserwowalna m.in. przez pryzmat skfonnosci
do podejmowania aktywnosci zawodowej w wydiuzonym czasie pracy, a takze pozy-
skiwania dodatkowych zarobkéw. By¢ moze jest to uproszczenie ze strony autorki,
niecuwzgledniajace innych czynnikéw warunkujacych intensywna prace zawodowa,
jak np. strach przed jej utrata czy niskie pobory, warto jednak przeanalizowac¢ Srednia
liczbe godzin tygodniowo spedzonych w pracy wedlug grup wiekowych w Swietle
danych OECD.

Z tabeli 1 wynika, ze osoby w wieku 25-54 lata — znajdujace si¢ wedlug klasyfi-
kacji J. H. Greenhausa i G. A. Callanana w okresie wczesnej (25-40 lata) i srodkowej
kariery (40-55 lata), czy tez uwzgledniajac rozréznienie D. E. Supera w fazie pozy-
cjonowania, czyli stadium dorostosci (25-44 lata) i czeSciowo w fazie konsolidacji,
czyli stadium dojrzatosci (od 45 do 64 r.z.) — charakteryzuja si¢ najwicksza iloScia
przepracowanych godzin przekraczajaca przyjcta ustawowo ich liczbe. Oznacza to, iz
mimo ze w krajach europejskich obowiazuje 40-godzinny, a w niektérych panstwach
nawet krétszy tydzien pracy, to wlasnie w tej grupie wieckowej zaobserwowacé mozna
tendencj¢ do podejmowania nadgodzin lub dodatkowego zatrudnienia.

Tabela 1. Srednia liczba godzin tygodniowo spedzonych w pracy wedtug grup wiekowych

(2004-2014)
Wiek/Rok 2004 | 2005 2006 2007 | 2008 2009 2010 | 2011 2012 2013 2014
15-24 37.6 37.6 38.1 38.7 39.0 38.9 38.5 38.5 384 38.5 38.6
25-54 41.9 41.8 41.7 41.8 41.7 41.2 413 41.2 413 413 413
55-64 38.5 39.0 38.9 38.6 39.1 39.0 39.1 39.2 39.7 40.0 40.2
65+ 274 28.2 279 28.4 28.5 28.8 283 28.3 28.9 30.3 30.6

Opracowanie wlasne na podstawie danych OECD, https://stats.oecd.org/

W Polsce, ktéra znajduje sic w czoléwce najpracowitszych narodéw, mozna za-
obserwowac podobne zjawisko. Jak podaje Gléwny Urzad Statystyczny, to osoby
pracujace w grupic wickowej 35-44 lata, ktére w krajowej statystyce podawane sa
w tysigcach, odznaczajq sic najwicksza aktywnoscia we wszystkich wyréznionych
przedzialach czasu pracy.
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Tabela 2. Pracujacy wedlug czasu pracy (w pelnym wymiarze) i wieku w I kw. 2015 1.

Wiek Do 39 godzin 40-49 50-59 60 godzin
czas pracy i wigcej

15-24 105 677 53 21

25-34 532 2815 258 139
35-44 587 2856 307 196
44-54 543 2214 215 154

55 i wigcej 351 1506 166 103
Ogolem 2117 10067 999 614

Zrédlo: GUS, Departament Badan Demograficznych i Rynku Pracy, Aktywnos¢ ekonomiczna ludnosci
Polski w I kwartale 2015 r., Warszawa 2015, s. 98

Interesujace wydajq si¢ takze dane dotyczace pracujacych w wigcej niz jednym
miejscu pracy.

Polacy cze¢Sciej niz inne narody pracuja na kilka etatéw - robi tak 7%
z 15,6 miln os6b aktywnych zawodowo. Dla poréwnania w Unii Europej-
skiej jest to przecictnie okolo 4% sily roboczej. Najwiccej wieloetatowcdéw jest
w Szwecji, Holandii, Norwegii, Danii i Islandii (okolo 8-10% zatrudnionych).
W drugiej pracy spedza si¢ w Polsce stosunkowo duzo czasu — 15 godz. tygodnio-
wo (tab. 3). Wigcej przypada na Wegréw (23,1 godz.), Grekéw (17,9 godz.), Irland-
czykéw (17,1 godz.) czy totyszy (16,9 godz.). Srednia unijna wynosi za$ 12 godzin
(Arak, 2015).

Tabela 3. Pracujacy w wigcej niz jednym miejscu pracy wedtug liczby godzin przepracowanych
w badanym tygodniu w gtéwnym i dodatkowych miejscach pracy w I kw. 2015 r.

Praca gléwna

Wyszczeg6lnienie Ogolem do 29 60
. 30-39 40-49 50-59 godzin
godzin S
i wigcej

Przecig¢tna liczba godzin
przepracowanych w pracy dodatkowej 15,1 16,0 15,7 14,6 13,9 21,4
(w godzinach)

Zrédlo: GUS, Departament Badan Demograficznych i Rynku Pracy, Aktywnos¢ ekonomiczna. .., op.
cit., s. 100.

Nawiazujac do kluczowej dla artykutu kategorii eksternalizacji odpowiedzialno-
$ci, w kontekscie tendencji do wydltuzania czasu pracy i podejmowania dodatkowego
zatrudnienia, zasadny wydaje si¢ niepokdj o nadmierna orientacj¢ spoteczng na ak-
tywnos$¢ zawodowa. Problem ten moze si¢ przejawiac wielotorowo i jest zbyt szeroki,
aby szczegétowo opisa¢ go w jednym opracowaniu. Warto jednak zasygnalizowac
dwie istotne kwestie:

1. Przerost orientacji na karier¢ moze generowac zaburzenia w pelnieniu innych
r6l spotecznych konstytuujacych biografi¢ cztowieka, facznie z catkowitym ich zanie-
chaniem (zgodnie z zalozeniami ,,teczowego modelu kariery” D. E. Supera).
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2. Niebezpieczenstwo takie odnies¢ mozna do pomyslnego przebiegu samej ka-
riery zawodowej — traktowanej jako , konkurencja” dla innych rél lub traktowania
innych 16l jako , konkurencyjnych” dla kariery — co moze skutkowac wieloma nega-
tywnymi zjawiskami w sferze spotecznego, psychicznego i fizycznego funkcjonowa-
nia jednostki. W tym miejscu zasygnalizowa¢ mozna np.:

— pojawianie si¢ nowych choréb cywilizacyjnych, takich jak np. FOMO (fear of mis-
sing out). Pod pojeciem tym psycholodzy definiuja przymus ,,bycia ze wszystkim
na biezaco” ilek przed tym, ze ,,co$ nas omija”, ze ,,umykaja nam wazne informa-
¢je ktére powinniSmy znac¢”. W konsekwencji tej przypadtosci, nastepuje spadek
trafnosci podejmowanych przez jednostke decyzji we wszystkich obszarach jej
zycia;

— obnizenie wieku os6b odwiedzajacych gabinety psychologiczne: z badan Akade-
mickiego Centrum Psychoterapii Szkoly Wyzszej Psychologii Spolecznej wynika,
iz Srednia wieku os6b zwracajacych si¢ po pomoc wynosi 26 lat, ale ponad po-
fowa to juz osoby ponizej tej granicy wiekowej. Gléwna przyczyna problemoéw
tak mlodych ludzi jest nieradzenie sobie z szybkim tempem zycia, wysokimi wy-
maganiami wobec siebie i presjq ze strony otoczenia, a takze pogon za kariera.
Podobne problemy dotycza w duzym stopniu 0séb po trzydziestce, biznesmenéw
oraz pracujacych na kierowniczych stanowiskach (zwtaszcza tzw. korpoludkéw —
pracownikéw korporacji). Zbyt silnie angazujac si¢ w prace, narazaja si¢ na zjawi-
sko wypalenia zawodowego i dlatego coraz czesciej potrzebuja tzw. life coachingu,
czyli spotkan z terapeuta, ktéry pomoze im pogodzi¢ dwie konkurencyjne sfery:
prace zawodowa i zycie prywatne (Niewinska, 2012);

— Trosnace zagrozenie pracoholizmem: jak wynika z najnowszego raportu CBOS, dla
blisko 20% Polakéw uzaleznienie od pracy stanowi rzeczywisty problem; co wie-
cej ponad 36% z nas jest zagrozona przecigzeniem aktywnoscia zawodowa. Za-
grozenie to dotyczy w dominacji oséb mlodych i ambitnych, nastawionych na
rywalizacje i osiggniecie sukcesu (CBOS, 2015).

Przytoczone dane empiryczne wydaja si¢ podstawaq wyrazenia niepokoju wyni-
kajacego ze spolecznej orientacji na karier¢. Pozwalaja takze wyrazi¢ obawe o realng
mozliwo$¢ utraty kontroli nad obrang przez jednostke droga zawodowa. Wydaje si¢
bowiem, iz godziwe wynagrodzenie, prestiz spoteczny i sukces zawodowy to ciggle
wysoko cenione i pozadane przez ludzi efekty pracy, motywujace jednoczesSnie do
podejmowania coraz to wickszej aktywnosci w tym obszarze zycia. Racj¢ mozna wigc
przyzna¢ Danielowi Bellowi, ktéry zwraca uwage, iz we wspoélczesnym $wiecie $wia-
dectwem sukcesu przestata by¢ praca i boska predestynacja, ich miejsce zajat status
materialny i jego oznaki (Bell, 1994, s. 111).

Konkluzja

Planowanie, rozwdj i kontrolowanie przebiegu wlasnej kariery zawodowej jest jed-
nym z najtrudniejszych zadan stawianych dzi$ przed jednostka. Zbyt silne zaanga-
zowanie w karier¢ wydaje si¢ niepokojace i powinno by¢ analizowane w kategoriach
zagrozen tak indywidualnych, jak spolecznych. Tym bardziej iz — o czym stusznie
pisze Zygmunt Bauman — w etosie kapitalizmu , kariera robi karier¢”, a w zwiazku
z tendencja do jej ujmowania jako wiasnosci indywidualnej: jednostka w swym dazeniu
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do zdobycia okreslonego miejsca w spoleczeristwie skazana jest na wiasne sily (...). W rezultacie
wspinaczka spoleczna staje si¢ ideologiq, pobudzajgcq do czynu tysigce i miliony ludzi (Bau-
man, 1960, s. 15).
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Eksternalizacja odpowiedzialno$ci w obszarze kariery zawodowej

Celem refleksji prezentowanej w niniejszym artykule jest zasygnalizowanie, w kontekscie za-
gadnienia eksternalizacji odpowiedzialnoSci w obszarze kariery zawodowej, silnej spolecznej
orientacj¢ na karier¢. Orientacja ta wynika ze zmiany modelu kariery zawodowej, tj. z tradycyj-
nego na planowany. Jest ona réwniez efektem dynamicznych przeobrazen rzeczywistosci spo-
fecznej, w tym zwlaszcza rozwoju tzw. Kkapitalizmu zdezorganizowanego. W artykule autor-
ka sygnalizuje rowniez wybrane niebezpieczenstwa wynikajace z nadmiernego zaangazowania
w aktywnos¢ zawodowa.
Stowa kluczowe: praca, kariera, kapitalizm, kontrakt psychologiczny, odpowiedzialnos¢

The externalization of responsibility in professional careers

The aim of the paper is to indicate that there still exists strong social orientation towards career,
based on the concept of the externalization of responsibility. The orientation results from the changes
within the professional career’s model, i.e. the transition from the traditional model to the planned
career. It is also the result of dynamic transformations of social reality, including the so-called dis-
organized capitalism. The Author also signalizes the dangers of the excessive involvement in profes-
sional activity.

Key words: labour, career, capitalism, psychological contract, responsibility
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RECENZJE

Steven Pinker: Pigkny styl. Przewodnik
czlowieka myslqcego po sztuce pisania XXI
wieku. Thum. Agnieszka Nowak-
-Mlynikowska. Smak Slowa, Sopot 2016

Steven Pinker, profesor psychologii na Uni-
wersytecie Harvarda w Bostonie, jest znanym
kognitywista!, a przy tym badaczem je¢zyka po-
pularyzacji nauki. Ta dwoisto$¢ specjalizacji
owocuje umiarkowaniem sadéw. Pinker nie jest
ani jezykowym purystg, tepiacym naruszenia hi-
storycznej normy, ani progresywistq, pochwalajq-
cym spontaniczne zmiany. Jest Konstruktywistq,
dbajacym o porozumiewanie si¢ ludzi o réznym
statusie naukowym.

Podstawq dobrej komunikacji jest logika.
Wedlug naszego klasyka tej dziedziny, Kazimie-
rza Ajdukiewicza, mysl jasna wyraza si¢ jasno i t¢
prawde niewatpliwie wyznaje Pinker. Preferuje
styl klasyczny, zwigzly i prosty, wolny od emocjo-
nalnosci, postugujacy si¢ obrazem realiéw, co
upodabnia nienaturalng czynnos¢ pisania do dwoch
sposrdd naszych najbardziej naturalnych czynnosci:
mdwienia i widzenia (s. 80).

Psycholog Pinker wie jednak, ze poprawny ko-
munikat nie wystarczy do porozumienia, a liczy
si¢ takze przygotowanie odbiorcy. Z reguly au-
tor tekstu przewyzsza go kompetencja, niekiedy
chce to podkresli¢, rownie czg¢sto o tym zapo-
mina. Pseudointelektualisci wyrzucajq z siebie potoki
niezrozumialych slow, aby ukryc fakt, ze nie majq nic
do powiedzenia (s. 81). Pragna wykazac si¢ stylem
podnoszacym rzekomo ich range.

Bardziej zal nam ludzi zdolnych, ktérzy nie
muszq pozowacé przed innymi. Kigtwg wiedzy na-
zywa Pinker trudnos¢ w wyobrazeniu sobie, jak to
Jjest, gdy ktos nie wie tego, co my wiemy. Bywa, ze
autor tekstu przemawia do samego siebie lub, co
gorsza, z intencjg zaimponowania autorytetom
dziedziny, a bez troski o szeregowego czytelni-
ka. Najczesciej autorowi po prostu nie przychodzi
do glowy, Ze czytelnicy nie wiedzq tego, co on — Ze nie
opanowali jezyka jego cechu, Ze nie potrafiq odgadngc
brakujqcych krokdw, kitdre autorowi wydajq si¢ zbyt

' S. Pinker Jak dziala umysi. Ksiazka i Wie-
dza, Warszawa 2002.
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oczywiste, aby o nich wspominac, Ze nie mogq sobie
wyobrazi¢ sceny, ktdra w oczach autora jest jasna jak
slorice (s. 85).

Czy klatwa wiedzy dotyka pedagogbéw? Zda-
niem Aleksandra Nalaskowskiego, wladajacego
bodaj najcelniejszym pidrem w tym gronie, Kate-
gorig obecng w wigkszosti rozwazari pedagogicznych jest
oczywistos¢, jako milczqee zalozenie, z ktorym
w zasadzie si¢ nie dyskutuje’. Pedagog rzadziej niz
psycholog odwoluje si¢ do wynikéw badan empi-
rycznych, a czg¢sciej pragnie pouczy¢ odbiorce ko-
munikatu, stosujac zaklinanie rzeczywistosci (s. 67).

Obok cennych analiz psychologiczno-stra-
tegicznych czytelnik ksigzki Pinkera znajdzie
w niej wiele szczegétowych wskazan i barwnych
przykladéw pieczolowicie przeredagowanych na
polszczyzng. Zadanie tlumacza bylo tak trud-
ne, ze ostatni z rozdzialow (Telling Right from
Wrong, a wiec w wolnym tlumaczeniu - ,0d-
réznianie poprawnosci”) zostawiono w wersji
anglojezycznej, co zweza grono jego odbiorcow,
ale zwigksza wyrazisto$¢. Juz tytul ksiazki Pigk-
ny styl wskazuje na szeroki zakres adaptacji jej
tresci. W oryginale mamy The Sens of Style, co sy-
gnalizuje zar6wno poczucie, jak i znaczenie tytulo-
wego zagadnienia.

Jezyk angielski rézni si¢ do polskiego konse-
kwentna pozycyjnoscia, a wigc jego reguly styli-
styczne mogq wydac nam si¢ przesadne. Znacz-
na cze$¢ potkniec¢ i naduzy¢ w obu tych jezykach
jest jednak wspdélna i polski czytelnik rozpozna
je z satysfakcja. Badacze naukowi, popularyza-
torzy i dziennikarze tam i tu wpadaja w narcyzm
zawodowy (wyrazenie Nalaskowskiego), ucigzli-
wy dla kazdego adresata tekstu.

Pinker uczy nas zamieniac sieciowe struktury
znaczen na liniowe laricuchy wyrazéw, wigzane
tukami spdjnosci w wielozdaniowe akapity. Anali-
zy 1 syntezy jezykowe powinny nas ustrzec przed
przerzucaniem wysitku na czytelnika.

Pozytek z uwaznego przestudiowania ksiazki
Stevena Pinkera bedzie duzy, kwestia stylu doty-
czy bowiem nie tylko autoréw publikacji. Reguly
stylu klasycznego i przezwyci¢zania klatwy wiedzy

2 A. Nalaskowski Pedagogiczne zludzenia, zmy-
slenia, fikcje. Impuls, Krakéw 2009, s. 11.
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warto uzna¢ za wytyczne codziennej pracy peda-
goga na wszystkich szczeblach edukacji. Ta ksigz-
ka istotnie podnosi nasza $wiadomos¢ jezykowa.

Bolestaw Niemierko

Maciej Tana$, Sylwia Galanciak: Cyfrowa
przestrzen ksztalcenia. Cyberprzestrzen —
Czlowiek — Edukacja. T. 1. Wyd. ,,Impuls”,
Krakoéw 2015, s. 260

Cho¢ internet w naszym codziennym zyciu trak-
tujemy naturalnie, wcigz pozostaja niepoznane
i niezrozumiale jego mechanizmy oddziatywa-
nia na ludzi i spoleczenstwa. Takze w pedagogi-
ce niewiele wiemy na ten temat. Dlatego ksigzka
Cyfrowa przestrzeri ksztalcenia jest niezwykle waz-
na, zwlaszcza ze obok dociekan teoretycznych
prezentuje wyniki badan empirycznych, a pod-
jete w tym tomie rozwazania beda kontynu-
owane w kolejnych. Cyfrowa przestrzeri ksztalcenia
zapowiada poczatek serii wydawniczej Cyberprze-
strzer — Czlowiek — Edukacja, w ktorej ukazal si¢
juz tom 2 pt. Dylematy spolecznosti cyfrowej pod re-
dakcja J6zefa Bednarka i Anny Andrzejewskie;j.

W Prologomenie do pedagogiki medialnej Maciej
Tanas, inicjator i redaktor serii oraz wspoélredak-
tor pierwszego jej tomu wyjasnil pochodzenie
oraz znaczenie pojg¢cia cyberprzestrzeni. Przed-
stawil, jak ekspansja internetu wptywa na prze-
obrazenia spoleczne, cywilizacyjne i kulturowe.
Najwigcej uwagi autor poswiegcit kwestii wyko-
rzystania internetu w edukacji, kreslac tym sa-
mym ogdlne tlo dla podejmowanych w ksiazce
zagadnien.

Recenzowany tom sklada si¢ z trzech czesci:
Czlowiek w swiecie technologii, Technologie cyfrowe
Jako Zrodlo informacji dla i o edukacji oraz Edukacja
w cyberprzestrzeni.

Pierwsza cz¢$¢ rozpoczyna artykul Andrzeja
Hankaly. W tekScie Autonomia uczenia sig czlo-
wieka w swiecie technologii informatycznej autor
przedstawil, jak tytulowe pojecie rozpatrywane
jest w stanowisku okreslanym jako determinizm
technologiczny i instrumentalizm technologicz-
ny. Niezaleznie od tego, ktére z przedstawionych
podejs¢ sktonni jesteSmy przyjac za prawdziwe,
nie mozemy ignorowa¢ wynikéw badan, ktoére
Swiadcza, ze wykorzystywanie technologii in-
formatycznych moze wplywac na percepcje, pa-
mi¢é, myslenie i podejmowanie decyzji, a wigc
podstawowe skladowe uczenia si¢.
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Wybrane nowe trendy w badaniach nad mediami
z perspektywy pedagogiki miedzykulturowej to tekst
Mirostawy Wawrzak-Chodaczek i Arkadiusza
Urbanka. Autorzy dokonali przegladu , mozliwie
wszystkich wazniejszych doniesien badawczych
dotyczacych funkcjonowania mediéw w  spo-
leczenistwach wraz z pokazaniem perspektywy
mi¢dzykulturowosci” (s. 48). Analiza 3500 tek-
stow (ksigzek i artykuléw) pozwolita autorom
przytoczy¢ tematyke podejmowanych badan z tej
dziedziny, jak réwniez oméwi¢ dominujgce spo-
soby ich realizacji. Zwrécili takze uwage na ob-
szary niedostatkéw i zaniedban w zakresie meto-
dologii badan nad mediami oraz w katalogu pod-
noszonych zagadnieni w analizowanych tekstach.

W artykule Od kultury nadmiaru przez kultu-
re wyrzucania do kultury medialnej Marta Wron-
ska scharakteryzowala kultur¢ nadmiaru oraz
bedaca jej konsekwencja kultur¢ wyrzucania.
Nakreslita zagrozenia, jakie niosa ze soba prze-
jawy obu (np. przecigzenie informacyjne, mul-
titasking, uzaleznienie od internetu). Kultura
medialna, ktoérej podstawowymi ogniwami sq:
,wiedza o mediach umozliwiajaca $wiadome
i racjonalne funkcjonowanie w $wiecie wspot-
czesnych mediéw, umiej¢tnosci ich stosowania
oraz postawy wobec nich” (s. 73) powinna —
zdaniem autorki — by¢ antidotum na ré6znorodne
niebezpieczenstwa.

Sylwia Jaskula zwrdécila uwage na potrzebe
redefinicji pojecia przestrzeni informacyjne;j.
Przedstawila rzeczywisto$¢ wirtualng jako sym-
boliczne terytorium czlowieka, zastanawia si¢
nad relacjami pomiedzy obecnoScia wirtualng
a realng cztowieka. Rozwazania te zaprowadzity
do pytan, o to, jak powinna wyglada¢ edukacja
w zdefiniowanej na nowo przestrzeni informa-
cyjnej. W zakonczeniu mozna przeczytaé, ze
obecnos¢ edukacji w wymiarze wirtualnym jest
konieczna, poniewaz milodzi zyja, bawiq sig,
spotykaja, a takze ucza w dwuwymiarowym
Swiecie: realnym i wirtualnym. , Wygenerowa-
na przez zasoby technologiczne przestrzef wir-
tualna jest dla mtodych ludzi tak samo istotna
jak realna. Prawdziwy Swiat, w ktérym zyja,
uczg si¢, spotykaja innych, to polaczenie dwoch
wymiar6w: realnego i wirtualnego” i trudno im
jest wyobrazi¢ sobie zredukowana do jednego
wymiaru rzeczywisto$¢” (s. 91).

Tekst Wlodzimierza Gogotka: Big Data. Siecio-
we Zrodlo informacji dla edukacji rozpoczyna dru-
ga czeS¢ ksiazki. Autor zaprezentowal z pozoru
dalekie pedagogom pojecie Big Data definiowane
jako ogromne nieustrukturyzowane bloki cyfrowych
informacji (s. 98). Dzicki specjalistycznym na-
rzedziom programowym mozna z zasobéw Big



Data uzyskiwac warto$ciowe informacje. Proces
ten nazywany jest rafinacja. Gogolek omoéwil
metodologi¢ rafinacji oraz podat przyklady jej
zastosowania w edukacji.

Malgorzata Makiewicz wprowadzila czytel-
nika w swoj wieloletni autorski projekt ksztal-
towania kultury matematycznej poprzez foto-
edukacje. Artykut rozpoczyna si¢ od wyjasnie-
nia pojecia kultury matematycznej. Nast¢pnie
zaprezentowana jest koncepcja fotoedukacji
matematycznej wraz z przykladami jej realiza-
cji w postaci przyktadowych lekcji (niezwykle
cennych dla nauczycieli!). Przydatnos¢ dydak-
tyczna i istotny wplyw fotoedukacji na kulture
matematyczng dokumentujg przedstawione
w koncowej czesci artykulu wyniki badan eks-
perymentalnych.

Punktem wyjscia kolejnego tekstu: Zastosowa-
nie analizy transakcyjnej w badaniu cyberprzestrze-
ni jest konstatacja o niedoborze badan zjawisk
dziejacych si¢ w cyberprzestrzeni. Trudnosci
zwigzane z przygotowaniem i przeprowadze-
niem badan empirycznych internetu nie wyni-
kaja tylko ze zbyt szybkiego jego rozwoju. Zbi-
gniew feski za gléwna przyczyne tego stanu
rzeczy przyjmuje brak odpowiedniej podbudowy
teoretycznej. Autor, przyjmujac tez¢ o relacyj-
nym podejsciu cztowieka do mediow, stwierdzil,
ze punktem odniesienia do badan cyberprze-
strzeni moze by¢ analiza transakcyjna. Po przy-
pomnieniu podstaw koncepcji Erica Berne’a au-
tor podat przyklady zastosowania analizy trans-
akcyjnej w badaniu cyberprzestrzeni.

Katarzyna Bochenska-Wlostowska artykut
Nowoczesne zarzqdzanie wiedzq w ksztalceniu aka-
demickim rozpocz¢la od przedstawienia kluczo-
wych dla tego tematu poje¢¢ i koncepcji (np.
wiedza jawna i ukryta, koncepcja kapitatu ludz-
kiego, model tworzenia i zarzadzania wiedzq).
Na tym tle opisala doswiadczenia dydaktyczne
uzyskane w trakcie wykorzystywania na zaj¢-
ciach ze studentami tzw. , pigutek wiedzy”, czyli
krétkich multimedialnych filméw instruktarzo-
wych. Te i inne metody wspierane przez nowe
media sa wedlug autorki szansa na uczynienie
procesu dydaktycznego ,bardziej dostgepnym,
niewymuszonym, naturalnym i otwartym na
zmiany” (s. 153).

Sergo Kuruliszwili w tekscie Internet — wielos¢
narzedzi, bogactwo danych, sila przekazu. Szanse i za-
grozenia przedstawil, jakie mozliwosci ksztalce-
nia i samoksztalcenia stwarza internet. Podkre-
slit, ze kazde z opisanych narze¢dzi ma swoj nie
tylko dobry awers, lecz takze zly rewers. Aksjo-
logiczna dwoistoS¢ jest cecha immanentng sieci
internetoweyj.

Trzecia cze¢$¢ ksigzki otwiera Agnieszka Piej-
ka artykulem: Edukacja dla obywatelskiej kultury
uczestnictwa (nie tylko w Sieci). Opierajac swdj wy-
wod na poglebionych studiach literaturowych,
autorka odpowiada na istotne pytania: w jakim
stopniu moze dojs¢ do przeniesienia relacji mie-
dzyludzkich do Swiata wirtualnego, a takze, czy
i w jaki sposéb kompetencje obywatelskie oraz
motywacja do aktywnosci spolecznej moga si¢
ksztattowac pod wplywem aktywnych zachowan
jednostek w sieci. Dochodzi do wniosku, ze au-
tentyczna (a nie pozorowana) aktywnos¢ obywa-
telska w internecie jest mozliwa tylko wowczas,
gdy mlody czlowiek zostal do niej uprzednio
odpowiednio przygotowany w Swiecie realnym.
Zadanie to moga wypelni¢ jedynie nauczyciele
podczas bezposrednich relacji z wychowankiem.

Tekst Tomasza Hulka: Od tradycji do nowej idei
harcerskiego wychowania opartego na Swiatach: re-
alnym i wirtualnym jest relacjq z badan. Autor
postanowil odpowiedzie¢ na pytanie: jak idea
harcerskiego wychowania rozwija si¢ poprzez
dziatalno$¢ w Swiecie realnym i wirtualnym.
Opierajac si¢ na wywiadach z instruktorami
harcerskimi oraz na analizie archiwéw, nakreslit
zmiany, jakie wraz z pojawieniem si¢ internetu
nastapily w harcerskim wychowaniu: jakie ko-
rzysci odnosza harcerze z korzystania z inter-
netu oraz jakie zagrozenia dla harcerskiej idei
niesie internet.

O potrzebie powszechnego ksztalcenia informatycz-
nego napisal Zbigniew Led6chowski. W rozu-
mieniu autora ksztalcenie ma przygotowywac
uczniéw do kreowania technologii informa-
cyjno-komunikacyjnych, a nie tylko biernego
z nich korzystania. Cel ten najpeiniej mozna
zrealizowa¢ nauczajac w szkole programowa-
nia. Ledéchowski prezentuje w tekscie, jak wy-
gladata nauka programowania w szkolach na
przestrzeni lat, a nast¢pnie uzasadnia, dlaczego
ksztalcenie informatyczne powinno by¢ prowa-
dzone powszechnie, réwnolegle do edukacji po-
lonistycznej, matematycznej i innej. Obok zna-
nych padly uzasadnienia takze mniej oczywiste:
podczas nauki programowania moga by¢ roz-
wiazywane przez uczniow droga eksperymentu
problemy interdyscyplinarne. Wbrew powszech-
nym opiniom nauka programowania moze tak-
ze ksztaltowac kompetencje spoleczne uczniéw
(umiejetnos¢ pracy w zespole, odpowiedzialnos$é
itp.). Aby zrealizowa¢ omawiang koncepcje, na-
lezatoby podja¢ dziatania prowadzace do: zmian
programowych, zmian w metodach nauczania
i formach organizowania zaj¢¢, zmian dotycza-
cych narzedzi informatycznych i przygotowania
nauczycieli.
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Kolejny tekst: Kompetencje spoleczne a kompetencje
medialne to rozwazania — z jednej strony — o ko-
niecznosci, a z drugiej — o mozliwosciach ksztal-
towania kompetencji spotecznych i medialnych
w Swiecie zdominowanym przez media cyfrowe.
Obszarem niepokoju dla Izabelli Mikotajewskiej
jest nabywanie réznorodnych (dobrych i ztych)
umiejetnosci spotecznych przez mlodych ludzi.
Przeniesienie niemalze kazdej sfery ludzkiego
zycia do internetu determinuje, a wrecz uposle-
dza sposob, w jaki mlodzi nawigzujq i podtrzy-
muja kontakty z innymi ludZmi. Relacje stajq si¢
plytkie, pozbawione wspdlodczuwania i odpo-
wiedzialnosci, tatwo je nawigzad, jeszcze latwiej
zerwac. W tej sytuacji wazne jest, aby edukacja
medialna nie koncentrowata si¢ tylko na umie-
jetnos$ci sprawnego, ale przede wszystkim $wia-
domego i refleksyjnego postugiwania si¢ techno-
logiami komunikacyjno-informacyjnymi.

Uczenie si¢ za pomocq wyszukiwania internetowego
— tytul artykutu moze wzbudza¢ kontrowersje.
Bo czy mozna mowic o uczeniu si¢ w przypadku
czynnosci bezmy$lnego klikania, jak niektérzy
traktuja czynno$¢ wyszukiwania potrzebnych
informacji w internecie? Na to pytanie odpo-
wiedzie¢ mozna twierdzaco, przykladajac nie
tylko — tak jak to zrobila Natalia Bednarska —
koncepcje konektywizmu, lecz przede wszyst-
kim konstruktywizmu, w mysl ktérej uczenie
si¢ jest procesem opanowywania narzedzi kul-
turowych. Tekst powstal na podstawie badan,
ktérych celem bylo okreslenie, czy studenci
pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej sa
efektywnymi oraz Swiadomymi uzytkownikami
wyszukiwarek internetowych. Badani studenci
mieli odpowiedzie¢, jakich informacji wyszuku-
ja w internecie, z jakich zasobéw internetowych
korzystaja, w jaki spos6b wyszukuja informacji,
jak oceniajq wiarygodnos¢ Zrédet internetowych
i jak radza sobie z przecigzeniem informacyj-
nym. Wyniki pokazuja, ze studentom brakuje
niezbednej wiedzy do refleksyjnego wyszuki-
wania internetowego. Sa one niepokojace, jesli
przyjmiemy, ze przynajmniej cze¢$¢ z badanych
stanie si¢ nauczycielami odpowiedzialnymi za
ksztaltowanie kompetencji medialnych uczniow.

Pracujacy juz w zawodzie nauczyciele eduka-
¢ji wezesnoszkolnej stanowili probe badawcza
w sondazu, ktérego wyniki zaprezentowane
zostaly w kolejnym artykule: Multibook — nowe
narzedzie nauczyciela i ucznia na pierwszym etapie
edukacji. Potencjal nowoczesnych technologii w opi-
nii nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Ewelinie
Majewskiej-Pyrkosz bliskie zdaja si¢ poglady
zwolennikoéw dostosowania procesu ksztalcenia
do potrzeb pokolenia sieci (Tapscott, 2010). Ko-
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rzystanie z multibookéw przez nauczycieli moze
by¢ przejawem takiego podejScia. W ankiecie
kierowanej do nauczycieli oprécz pytan o zna-
jomos¢ multibookéw pojawily si¢ pytania takze
bardziej ogéle, np.: o dostep do technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych w domu i szkole
oraz obszar ich wykorzystania przez nauczycieli.
Na podstawie zebranych wynikéw autorka wy-
ciggne¢ta wnioski, ze badani dydaktycy dobrze
odnajduja si¢ w Swiecie cyfrowych technologii.

Ksigzke zamyka tekst Sylwii Galanciak: Za-
miast zakoriczenia. Humanistyczne przeslanki peda-
gogiki medialnej. Autorka argumentuje, ze inter-
net mozna zrozumie¢ wtedy, gdy spojrzy si¢ na
niego przez pryzmat dzialajagcego w nim czlo-
wieka. Czlowieka, ktéry za poSrednictwem in-
ternetu komunikuje si¢, tworzy wspdlnoty, jest
aktywny spotecznie. Takie podejScie umozliwia
stworzenie koncepcji pedagogiki medialnej.

W wizji Krzysztofa Krzysztofka istniejq dwie
mozliwosci rozwoju spoleczefistw ery technolo-
gii cyfrowej. Wedlug pierwszej — optymistycznej
—internet uksztattuje spoleczenstwo refleksyjne,
skladajace si¢ z jednostek uczacych sie, reflek-
syjnych i bardzo kreatywnych. Druga wersja jest
pesymistyczna, zaklada rozwdj spoleczenstwa
algorytmicznego. Nastapi on na skutek mate-
rializowania si¢ inteligencji w nowych technolo-
giach, co sprawi, ze cztowiek bedzie skazany na
coraz wigksza algorytmizacje myslenia, a twor-
czo$¢ bedzie przywilejem relatywnie nielicz-
nych jednostek (Krzysztofek, 2006, s. 12-28).
Celem edukacji powinno by¢ uksztaltowanie
spoleczenstwa refleksyjnego. Przyczyniaja si¢ do
tego publikacje — takze prezentowana. Ksigzka
jest gleboko przemyslana, transdyscyplinarna,
oparta na bogatych zrédtach polskich i zagra-
nicznych. Polecitabym ja zar6wno naukowcom
z r6znych dziedzin nauki, jak i nauczycielom.

Literatura

Krzysztofek K. (2006): Spoleczeristwo w dobie Interne-
tu: refleksyjne czy algorytmiczne? W: L. Jonak, P. Mazurek,
M. Olcony, A. Przybylska, A. Tarkowski, J. M. Zajac
(red.): Re: Internet — spoleczne aspekty medium. Polskie kon-
teksty i interpretacje. Wyd. Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa

Tapscott D. (2010): Cyfrowa doroslos¢. Jak pokolenie
sieci zmienia swiat. Wyd. Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa.

Natalia Bednarska
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP



KRONIKA

RUCH PEDAGOGICZNY 1/2016

Stefan T. Kwiatkowski
Chrzescijariska Akademia Teologiczna

ASPIRACJE - ROZWOJ ZAWODOWY - KARIERA
Konferencja wirtualna, 21 pazdziernika 2015 r.

Z inicjatywy Wyzszej Szkoly Pedagogicznej ZNP w Warszawie i OSrodka Innowacyj-
nej Gospodarki Pedagogiki Pracy Instytutu Technologii Eksploatacji — PIB w Rado-
miu zorganizowana zostalta wirtualna konferencja naukowa zatytutowana Aspiracje
— rozwdj zawodowy — kariera. Partnerem gtéwnych organizatoréw byta Akademia Peda-
gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie we wspolpracy z Zespolem
Pedagogiki Pracy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN.

Konferencja miata charakter ogélnopolski — wystarczy wspomnie¢, ze w skiad
jej Komitetu Naukowego weszli przedstawiciele uczelni wyzszych i instytutéw ba-
dawczych z Warszawy, Krakowa, Radomia, Torunia czy Opola, a referaty wyglosili
reprezentanci czolowych krajowych oSrodkéw zajmujacych sie szeroko rozumiang
problematyka kariery zawodowej (prace nadestali pracownicy lacznie 28 uczelni
i instytutéw z calej Polski'). Konferencji towarzyszyt konkurs studenckich prac na-
ukowych, do ktérego, wraz ze swoimi promotorami, przystapili adepci szeSciu reno-
mowanych szkét wyzszych. Najlepsze z nadestanych prac konkursowych otrzymaty
szanse¢ na ukazanie si¢ w druku, co z pewnoscig wiaze si¢ z nie lada wyréznieniem
dla nagrodzonych uczestnikéw oraz ich naukowych mentoréw.

Przygotowane przez prelegentéw referaty dotyczyly pogranicza ksztatcenia zawo-
dowego i tematyki rynku pracy, a w szczeg6lnosci problematyki pedagogiki pracy,
edukacji ustawicznej dorostych oraz edukacji techniczno-informatycznej. Zostaly
one podzielone na pi¢¢ gléwnych blokéw tematycznych, wsréd ktérych znalazly sie
nastepujace obszary rozwazan: zmieniajace si¢ tresci pracy i rynku pracy (w warun-
kach globalizacji i spoteczefistwa wiedzy), zmiany aspiracji edukacyjno-zawodo-
wych, doradztwo zawodowe wraz z rozwojem zawodowym i uwarunkowaniami ka-
riery, kompetencje/kwalifikacje i innowacyjna ustawiczna edukacja zawodowa oraz
internacjonalizacja pracy i edukacji zawodowej w projektach europejskich.

Tym, co wyréznia konferencje Aspiracje — rozwdj zawodowy — kariera na tle podob-
nych inicjatyw, jest bez watpienia, oczywisScie obok jej niezwykle istotnej ze spo-

' Tekst Renaty Tomaszewskiej-Lipiec zamieszczamy w niniejszym numerze ,Ruchu
Pedagogicznego”.
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fecznego punktu widzenia tematyki, jej wirtualna formuta. Podczas gdy wickszos¢
przedsiewziec tego typu wigze si¢ z koniecznoscia fizycznej obecnos$ci w konkretnym
miejscu, co niejednokrotnie sprawia, ze niektére z zainteresowanych oséb po prostu
nie moga si¢ stawi¢ (np. w zwiazku z podjetymi juz zobowigzaniami czy codzienny-
mi obowigzkami zawodowymi), nowatorskie rozwigzanie zastosowane w przypadku
omawianej konferencji umozliwia zebranie grona specjalistéw i pasjonatéw danej
tematyki bez koniecznosci opuszczania przez nich domu czy miejsca pracy. W do-
bie stalego rozszerzania si¢ katalogu obowiazkéw zawodowych pracownikéw na-
ukowych i naukowo-dydaktycznych oraz postepujacego wzrostu liczby atrakcyjnych
mozliwosci poszerzania wiedzy, organizowanie konferencji za posrednictwem inter-
netu z pewnoscig jest idea, ktérej nalezy przyjrze¢ si¢ nieco blizej.

Prezentowanie swoich pomystéw, tez i osiagni¢¢ naukowych z wykorzystaniem
nowoczesnych technik informacyjnych, nie tylko jesli chodzi o przykuwajace uwage
przedstawienie referatu (np. poprzez zastosowanie najnowszych programéw kom-
puterowych do tworzenia prezentacji), ale przede wszystkim w zakresie samej mozli-
wosci obecnosci i uczestnictwa w spotkaniu, jest bez watpienia kamieniem milowym
na drodze do tworzenia coraz rozleglejszych sieci powigzan pomi¢dzy badaczami an-
gazujacymi si¢ w tego rodzaju wymiane idei. W ostatnich latach coraz wi¢ksza po-
pularnos¢ zyskuje tzw. ,,sieciowanie” w nauce (ang. networking), czyli nawigzywanie
kontaktéw z operujacymi w tym samym lub zblizonym obszarze badawczym instytu-
Cjami i poszczegblnymi ich pracownikami. Organizowanie wirtualnych konferencji,
seminariéw czy konsultacji z pewnoscia idealnie wpisuje si¢ w proces wlaczania do
tworzonej przez dana osobe czy jej jednostke naukowq sieci kolejnych powiazan —
w sposOb sprzyjajacy optymalizacji wykorzystanego czasu, bez koniecznosci opusz-
czania stanowiska pracy uczestnicy moga nie tylko zdobywac nowa, kluczowa dla ich
dalszego rozwoju wiedze, ale takze poznawac kolejnych naukowcéw zglebiajacych
interesujace ich zagadnienia. Ponadto wicksza niz w przypadku tradycyjnych form
konferencji dostepnos¢ spotkan via internet, umozliwia rozszerzenie dotychczaso-
wych zainteresowan o kolejne, z pozoru niezwigzane ze standardowq dla danego na-
ukoweca tematyka — jezeli np. inzynier mechanik raczej nie znajdzie czasu na udziat
w typowym seminarium poswi¢conym roli kompetencji mickkich (jest to przeciez
zagadnienie drugorzedne z punktu widzenia jego celéw badawczych), to juz ma-
jac mozliwo$¢ wstuchania si¢ w dyskusje specjalistéw za posrednictwem internetu
znacznie chetniej z niej skorzysta i niewykluczone, ze w efekcie odkryje potencjalne
zastosowanie wiedzy psychologicznej we wiasnym obszarze badawczym.

Niekwestionowanym pozytywnym rezultatem wykorzystywania Sciezki wir-
tualnej, tak jak w przypadku konferencji Aspiracje — rozwdj zawodowy — kariera, jest
w zwigzku z powyzszym znaczace dla idei networkingu rozszerzenie istniejacej juz
sieci o kolejne osoby i jednostki naukowe, z ktérymi mozna podja¢ szeroko zakrojo-
na wspolprace badawcza. Naturalnym krokiem majacym na celu dalsze rozwini¢cie
tej idei powinno by¢ organizowanie spotkan o charakterze miedzynarodowym i/lub
interdyscyplinarnym, co umozliwi nie tylko dzialania na znacznie szersza niz do-
tychczasowa skale, ale takze, poprzez spotkania przedstawicieli r6znych dyscyplin
(podobnie jak w podanym wczesniej przykladzie) przyczyni sie do wypracowania
pomystéw, ktére w innych okolicznosciach moglyby nigdy nie powstac.

Szczegdlne korzysci z networkingu odnies¢ moga mlodzi badacze, dla ktérych
nawigzywanie i podtrzymywanie relacji z wykorzystaniem internetu jest czyms cat-
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kowicie naturalnym - o ile jednak wielu z nich wykorzystywalo dotychczas takie
aplikacje, jak Skype czy Facebook przede wszystkim do celéw towarzyskich, o tyle
teraz, majac ku temu sposobnosé, bedq mogli uzywac ich takze w procesie reali-
zacji zadan niezbednych dla swego zawodowego i naukowego rozwoju. Nie trzeba
dodawa¢, ze nawigzanie wspotpracy z mtodymi przedstawicielami uczelni i instytu-
téw zagranicznych moze zaowocowac nie tylko innowacyjnymi pomystami, ale takze
wickszg szansa na uzyskanie krajowych oraz zagranicznych grantéw na ich dalsze
badania i préby wprowadzenia ich w zycie.

Reasumujac, nie ma zadnych watpliwosci, ze zorganizowana przez WSP ZNP
i ITE-PIB konferencja pt. Aspiracje — rozwdj zawodowy — kariera, wniosta istotny wktad
do dyskursu odnoszacego si¢ do szeroko pojmowanej pedagogiki pracy i andragogiki,
ale takze poprzez zastosowanie nowatorskich technologii informacyjnych, przyczy-
nila si¢ do znacznej popularyzacji korzystania z dobrodziejstw Swiata wirtualnego
w celu budowania sieci powigzan kluczowych dla dalszych postepéw nauki — nieza-
leznie od dyscypliny, niezalezenie od fizycznej odleglosci, niezaleznie od narodowosci
0s6b ja tworzacych.
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